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Učenjske kulture zunaj okvirjev učnih načrtov (študija primera šolanja na domu) 
Socialni kontekst, v katerem se nahajamo, zaznamujejo hitre in dinamične družbeno-politične 
spremembe, ki nas spodbujajo k stalnemu prilagajanju, vrednotenju in oblikovanju družbe 
prihodnosti, v kateri se vse bolj krepi potreba po drugačnem znanju in načinih učenja ter 
spreminjanje vloge udeležencev v učnem procesu. Oblikujejo se načini izobraževanja, ki več 
pozornosti namenjajo naravnemu učenju, ki poteka v vsakdanjem življenju. Fenomen 
''drugačnega'' šolanja v sodobni organizacijski kulturi je izobraževanje na domu. Poznavanje 
različnih klasifikacijskih modelov, ki sooblikujejo proces šolanja na domu, so osnovna 
orientacija za razumevanje pojava ''drugačnega'' šolanja. Z vidika asimetrije odnosa med akterji 
izobraževalnega procesa, obravnavamo različne pristope učenja, različne vloge akterjev, ki 
sodelujejo pri ustvarjanju in posredovanju znanja, koncepte pouka in vidike praktičnega 
ravnanja pri pouku, ki dajejo poudarek na metodiki pouka in razširitvi. 
Namen razprave je spoznanje, kako, če in v kolikšni meri poteka učenje naravoslovja v primeru 
šolanja na domu, ter ali to učenje poteka zavestno ali zgolj kot povezava med obveznima 
predmetoma, ki sta določena v kurikulumu. V razpravi bomo spoznali, da nivo znanja ni 
odvisen od števila predvidenih ur za poučevanje naravoslovja. Da je znanje žive in nežive 
narave posledica otrokovega interesa in zanimanja in ne posledica eksplicitno omenjane 
naravoslovne vsebine pri pouku, dokazujemo s študijo primera šolanja na domu. 
Ključne besede: metodika pouka, odprti pouk, učenje naravoslovja, šolanje na domu. 
 
Learning Cultures Beyond the Curriculum (a Case Study of Homeschooling) 
The social context in which we live is characterized by rapid and dynamic socio-political 
changes, which urge us to constantly adapt to, reevaluate and redesign the society of the future, 
which features a growing need for different knowledge, different ways of learning and a 
changing role of those who participate in the learning process. Educational methods are 
emerging that put a greater focus on natural learning, which takes place in everyday life. 
Homeschooling is a phenomenon of a “different” kind of education. Knowing the various 
classification models that cocreate the homeschooling process is a basic roadmap for 
understanding the phenomenon of “different” education. From the viewpoint of the asymmetry 
of relationships between the participants in the educational process, there are various teaching 
approaches, roles of those involved in the creation and transfer of knowledge, concepts of 
teaching and teaching practices which focus on the extension of teaching methods beyond the 
curriculum. 
The purpose of this discussion is to understand how, if and to what extent learning natural 
sciences occurs in the case of homeschooling, and whether it occurs consciously or merely as 
a connection between two compulsory subjects included in the curriculum. The discussion will 
show that the level of a child’s knowledge does not depend on the number of hours envisaged 
for teaching natural sciences. The knowledge of living and non-living nature is a result of a 
child's interest in the subjects and not of explicit delivery of the lessons in class, which is 
demonstrated by this homeschooling case study. 
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''Ko razmišljamo o zgodovini, razmišljamo o možnostih. Zgodovina je namreč udejanjanje časa 
in prostora različnih možnosti. Ko ustvarjamo zgodovino, izbiramo in uresničujemo različne 
možnosti. In v ustvarjanju zgodovine postajamo oblikovani, ustvarja nas zgodovina'' (Freire1, 
1998, v Barle, Trunk Širca in Lesjak, 2008, str. 175). Vendar pa poznavanje preteklosti v svetu 
nenehnega prenavljanja ne zadostuje. Še več, pravilno razumevanje sedanjosti zahteva določen 
vpogled v prihodnost, v družbo prihodnosti.  
Socialni kontekst, v katerem se nahajamo, zaznamujejo hitre in dinamične družbeno-politične 
spremembe. Spremembe so povezane tako z našim vsakdanjim življenjem, kot tudi s področjem 
dela ter strokovnega razvoja. Pri tem ne moremo zanikati, da nas spremembe, s katerimi se ta 
čas soočamo, spodbujajo k stalnemu prilagajanju, vrednotenju in oblikovanju družbe 
prihodnosti.  
V družbi prihodnosti se vse bolj krepi vloga izobraževanja za družbeni razvoj, ki prinaša 
drugačne potrebe po znanju in načinih učenja, vpliva pa tudi na spreminjanje vloge udeležencev 
v učnem procesu. Več kot očitna je torej obveza vsake družbe, da vlaga v pridobivanje in 
ustvarjanje novega znanja. ''Ustvarjanje novega znanja je konkretna in kolektivna (znanje 
prejšnjih generacij) dejavnost, ki je povezana z ustno kot pisno komunikacijo'' (Barle in 
Bezenšek, 2006, str. 186).  
Za družbo prihodnosti je značilno, da znanje vse bolj določa posameznika. Odnos do znanja je 
v zadnjih desetletjih pomembnejši kot kdaj koli prej. V današnjem času se zato razširja 
pojmovanje znanja, ki ga je potrebno ponovno ovrednotiti. Nova znanja so namreč vse bolj 
kompleksna, informativna, inovativna in usmerjena v prihodnost. Prav zato področje vzgoje in 
izobraževanja potrebuje konceptualne pomisleke o tem, kaj znanje sploh je.  
Pridobivanje znanja lahko poteka različno, razmislek pa je usmerjen k obravnavi tistih 
procesov, kjer gre za zavesten, intencionalen in organiziran vpliv na posameznika. Za takšen 
prenos znanja je pooblaščena šola (Barle in Bezenšek, 2006, str. 60). Razprave o vlogi šole se 
v sodobnem socialnem kontekstu gibljejo v okviru že znanih tendenc. To pomeni, da določenih 
predpostavk, npr. kaj šola je, ne preverjamo, temveč jih razumemo kot danost. Namreč šola je 
za vsakogar med nami nekaj tako vsakdanjega, da se zdi marsikomu že postavitev vprašanja 
                                                          




kaj šola je, sama po sebi odvečna. Ob tako orisanem se hkrati zdi, da prav zaradi te ujetosti v 
takšne okvire predstav, kaj naj bi šola bila, ne znamo najti ustreznih odgovorov na vse bolj 
zaostrena vprašanja, ki se dotikajo področja vzgoje in izobraževanja. Filozofija učenja tako terja 
premislek, kako lahko načrtujemo in izvajamo izobraževanje tako, da bodo njegovi učinki 
pozitivni za posameznika kot za družbo.  
Ker današnja šola ni več izraz enega samega družbenega interesa, temveč izraz družbeno 
pluralnih interesov, ni več ene same, za vse udeležence sprejemljive šole (Novak, 1995, str. 5). 
Ti razlogi vplivajo, tako na spreminjanje obstoječih sistemov izobraževanja, kot tudi na pojav 
alternativnih, novih oblik učenja. Ena od značilnosti sodobnih šolskih politik je tako 
poudarjanje možnosti izbire šolskih poti. Ob uvajanju novih oblik izobraževanja pa se odpirajo 
vprašanja, povezana z enakostjo možnosti in dostopa do izobraževanja. Če v slovenskem 
prostoru takšne alternativne oblike učenja še ne živijo popolnoma, je to zaradi relativne 
konservativnosti miselne kulture, in ne zato, ker jih po svetu ne bi bilo. Vsak drugačen ideal je 
namreč za naše šole ozek in odbijajoč.  
Z vprašanjem dostopnosti do možnosti učenja in izobraževanja je tesno povezan nastanek ideje 
o drugačni zasnovi in organiziranosti izobraževanja. Novost, ki posega v sistemsko ureditev 
polja izobraževanja in postaja del skupne realnosti je izobraževanje na domu. Ali družba 
spodbuja in podpira željo po učenju-šolanju na domu in posledično vseživljenjsko rast 
posameznika s pomočjo učenja na domu? V šolski praksi je ta dimenzija razmisleka pogosto 
premalo upoštevana ali pa je privzeta kot nekaj, kar ovira in onemogoča vzgojno delo šolskega 
procesa.  
Oblikujejo se torej načini izobraževanja, ki več pozornosti namenjajo naravnemu učenju, ki 
poteka v vsakdanjem življenju. Vendar ali naj bo šolstvo res podvrženo individualni izbiri? V 
okviru tega potekajo številne razprave o razmerju do drugačnega šolanja, do področja 
vsakdanjega življenja, vprašanja identitete ter razvoja posameznika. 
1.1 Cilji in namen izbrane teme 
Izhodiščna točka pričujočega dela je nov poudarek, ki karakterizira fenomen ''drugačnega'' 
učenja v sodobni organizacijski kulturi. Razlog, ki me je spodbudil k premišljevanju in ocenitvi 
teh t.i. procesov šolanja na domu je primer družine iz Škofje Loke, kjer starša, ki zaradi izrazito 
veri podrejenega načina življenja, zaradi ''očitne božje volje'', otroke učita doma. Vseh pet 




stvarjenja. Ob tako orisanem lahko otroci v družbi prihodnosti osnovno šolo končajo v 
prepričanju, da je svet nastal v sedmih dneh. Primer družine iz Škofje Loke, kjer starša svojim 
otrokom odrekata pravico do obiskovanja šole zgolj zaradi lastnega verskega prepričanja, 
postavlja izhodišče za razpravo o meji med pravicami in dolžnosti staršev do svojih otrok. 
Šolanje otrok je namreč obvezno za starše, ali drugače, tj. pravica otroka in dolžnost staršev. V 
šolski praksi to pomeni, da to ni dolžnost ga izobraževati izven javno veljavnih ter potrjenih 
programov, ampak v programih. Ali ima torej starš pravico otroku vsiliti lasten pogled na 
izobraževanje in mu njegovo izobraževalno pot narediti po meri samega sebe? Izbor naslova 
magistrske naloge tako utemeljujemo v premajhnem številu raziskav in analiz, ki obravnavajo 
omenjeno dimenzijo razmisleka o vplivu staršev na proces otroškega mišljenja in njihovega 
zavedanja. 
Ker se številne raziskave v socialnem kontekstu osredotočajo na raziskovanje ravnotežja med 
javno šolo in šolanjem na domu, je naš osnovni cilj podati širše poglede na asimetrijo odnosa 
med udeleženci izobraževalnega procesa.  
Kot vidimo, sama debata o šolanju na domu seže dlje od strinjanja ali nestrinjanja o tem ali je 
šolanje na domu ustrezna oblika izobraževanja. Šolanje na domu je izjemen primer šolanja, ki 
odstopa od povprečja. To odstopanje se kaže tudi v številu predmetov, ki jih učenci, ki se šolajo 
doma, opravljajo v primerjavi z učenci, ki hodijo v šolo. Tako se na primer s predmetom 
naravoslovja, ki združuje vsebine različnih znanstvenih področij, tako naravoslovnih (kemija, 
fizika, tehnika itd.) kot družboslovnih (zgodovina, geografija, sociologija itd.) in je osnova za 
dojemanje in spoznavanje sveta v katerem živimo, srečajo šele v zadnji triadi šolanja. Ker so 
starši otrokovi prvi učitelji pri osvajanju prvih znanj in spretnosti ter so najboljši poznavalci 
svojega otroka, ki ga doživljajo celostno ter poznajo njihove dobre ter hkrati šibke lastnosti, nas 
je v nadaljevanju zanimalo, kako (in če), v primeru šolanja na domu, poteka povezava med 
obveznima predmetoma, ki sta določena v kurikulumu in naravoslovjem. Osredotočeni bomo 
na prvo triado šolanja. 
1.2 Raziskovalna vprašanja in hipoteze  
Ker je tema šolanje na domu iz orisanega dovolj kompleksna, se lahko začetno zanimanje hitro 
razvije v številna vprašanja. Da pri magistrskem delu ne gre za vseobsežen pregled fenomena 
šolanja na domu, smo skušali opozoriti že z naslovom dela. Ker nas v magistrskem delu zanima 




ter ali to učenje poteka zavestno, nezavestno ali zgolj kot povezava med obveznima 
predmetoma, ki sta določena v kurikulumu, postavljamo naslednje raziskovalno vprašanje:  
Zanimalo nas bo ali obstaja medsebojna korelacija med uspešnostjo pri doseganju znanja iz 
področja naravoslovja in številom ur, ki jih nacionalni kurikulumi posameznih držav 
predvidevajo za poučevanje naravoslovja ter ali je število predvidenih ur dejavnik, ki 
vpliva/prispeva k izboljšanju rezultatov znanja naravoslovja. 
Za izpeljavo magistrske naloge smo postavili naslednji hipotezi: 
H1: Nivo znanja naravoslovja je odvisen od števila predvidenih ur, ki jih nacionalni kurikulumi 
posameznih držav predvidevajo za poučevanje naravoslovja. Učenci v državah, ki znotraj 
kurikuluma predvidevajo večje število ur, dosegajo boljše rezultate. 
H2: Individualen pristop k poučevanju in učenju in učenje prek lastne izkušnje omogoča 
trajnejše znanje, ki ga otrok lažje osmisli in poveže. 
1.3 Opredelitev raziskovalnih metod 
Preverjanje izhodiščnega raziskovalnega vprašanja bomo izvedli z različnimi teoretskimi 
podlagami izobraževanja. V prvem teoretskem delu raziskovanja bo prevladujoča raziskovalna 
metoda analiza kvantitativnih podatkov, s pomočjo katere bomo skozi integracijo informacij 
ter upoštevanjem teoretičnih znanj, ki pojasnjujejo pogoje, poskušali podati pregled fenomena 
šolanja na domu. Poznavanje različnih klasifikacijskih in tipizacijskih modelov, ki sooblikujejo 
proces šolanja na domu (javna šola, identitetni kapitali, konstruktivizem, transmisijski in 
transformacijski pristop k učenju, didaktika po meri učenca), bodo osnovna orientacija za 
razumevanje pojava drugačnega šolanja. Takšno razumevanje nam bo v pomoč za razmislek o 
samem  procesu  učenja, kako biti prenašalec in naslovnik v učnem procesu ter načinih prenosa 
znanja, ki spodbujajo razvoj različnih miselnih procesov. Analizirali bomo na kakšen način 
starši prepoznavajo učne zmožnosti in težave, kako prilagajajo učno-vzgojne pristope glede na 
individualno, socialno ter kulturno različnost svojih otrok, na kakšen način ustvarjajo 
spodbudno učno okolje ter vzdušje, kako razumejo didaktične pojme ter njihovo fleksibilno 
uporabo v pedagoški praksi, na kakšen način izboljšujejo lastno delovanje ter na kakšen način 
kvalitetno oblikujejo vsebine poučevanja. Analiza primarne literature bo v nadaljevanju služila 




Čeprav bo vsebinska opredelitev magistrskega dela dosegala širše raziskovalno področje, bo 
empirično praznino zapolnjevala uporaba kvalitativnih tehnik oziroma triangulacija 
kvalitativnih in kvantitativnih metod. Kombinacija obeh vrst podatkov bo namreč omogočila 
interpretacijo izsledkov dveh raziskav, sočasno interpretacijo teoretskih konceptov ter nam 
omogočila vpogled v vse podrobnosti zbranih podatkov. Glede na poučevano tematiko smo za 
raziskovalni del, za pojasnjevalne odgovore, uporabili primerjalno analizo in statistično 
metodo, s katero bo pojasnjevanje potekalo na podlagi odkrivanja medsebojne odvisnosti in 
zveze med spremenljivkama s pomočjo Pearsonovega koeficienta korelacije. Ugotovitve 
empirične analize in elementi posameznih korakov bodo v nadaljevanju prikazani na študiji 
primera šolanja na domu, s katero bodo zbrani podatki iz različnih virov in z različnimi 
metodami. V ospredju raziskovanja bo opazovanje z udeležbo, ki nam omogoča analizirati 
procese, ki jih vključuje pojav šolanja na domu v njegovem realnem življenjskem kontekstu. 
Ker želimo opisati specifične dogodke, v katerih se izbrana družina v določeni situaciji ter v 
določenem časovnem trenutku nahaja, menimo, da izbrana singularna študija primera ustreza 
raziskovalnemu vprašanju. 
1.4 Struktura magistrskega dela 
Magistrska naloga je strukturirana iz dveh delov, teoretskega in empiričnega dela. V prvem 
teoretskem delu je strukturiranih pet poglavij, ki so smiselno povezana in predstavljajo obsežen 
pregled dimenzij posameznih konceptov in povezav med njimi. Prvi vsebinski del predstavlja 
konceptualna izhodišča za razumevanje šole in učenja. V njem je predstavljena šola kot prostor 
ustvarjalnega učenja in prostora. Po uvodni vsebinski nastavitvi magistrskega dela sledi 
razprava o ciljih šole v družbi sedanjosti, ki služijo kot kriterij za ugotavljanje učinkovitosti 
pouka in nakazujejo usmerjenost in smisel izobraževanja. Prvi vsebinski del zaključujemo z 
konceptom kurikuluma. V drugem vsebinskem delu se posvečamo identitetnim kapitalom. 
Poseben del je namenjen socialnemu kapitalu, ki posamezniku omogoča spopadanje s 
številnimi izzivi, ki jih prinaša sodobna družba. Poznavanje koncepta socialnega kapitala, 
vključenost posameznikov v socialne mreže in različne možnosti za oblikovanje medosebnih 
odnosov, je v nadaljevanju namenjeno razumevanje socialnih danosti in interakcij v razredu in 
razredu, kot socialni skupini. V tretjem vsebinskem delu je z vidika asimetrije odnosa med 
akterji izobraževalnega procesa, z obravnavo različnih pristopov učenja, obravnavana vloga 
akterjev, ki sodelujejo pri ustvarjanju, soustvarjanju, posredovanju in osvajanju znanja. Po 
zastavljenem izhodišču za razumevanje odnosa učitelj – učenec obravnavamo koncepte pouka 




samostojne in aktivne dejavnosti učencev. Poznavanje različnih klasifikacijskih in tipizacijskih 
modelov, ki sooblikujejo proces šolanja, bodo v nadaljevanju, v četrtem vsebinskem delu, 
osnovna orientacija za razumevanje pojava drugačnega šolanja. Takšno razumevanje nam bo v 
pomoč za razmislek o samem  procesu  učenja, kako biti prenašalec in naslovnik v učnem 
procesu ter načinih prenosa znanja, ki spodbujajo razvoj različnih miselnih procesov. V 
zadnjem vsebinskem delu se posvečamo konceptu šolanja na domu. Temu bo sledil empiričen 
del, ki bo osredotočen na interpretacijo izsledkov dveh raziskav, ugotovitve empirične analize 
in elementi posameznih korakov pa bodo v nadaljevanju prikazani na študiji primera šolanja na 





2 Šola kot prostor za soustvarjanja časa 
2.1 Soustvarjanje časa v šoli  
''Učenje ni le usvajanje znanja, temveč zadeva osebnost, subjektivnost, učenčevo odpiranje in 
vstopanje v svet. Pri omenjanju usvajanja znanja pogosto poudarjamo le količino, v bistvu pa 
gre za oblikovanje sebe, individualnosti v odnosu do drugih, gre za naše odzive, naš odnos do 
sebe in drugi'' (Barle Lakota, 2008, str. 77). Sedanja šola še vedno v precejšnji meri glede na 
kurikulum in cilje ustreza tradicionalnemu tipu učenja, kjer je učitelj aktiven subjekt učnega 
procesa, učenec pa objekt, ki svojo aktivno vlogo ohranja zgolj preko dejanj učitelja. 
V polju didaktične teorije in prakse je pouk s svojo tradicionalno zasnovo in organizacijo 
prostor poučevanja, prenašanja znanega in gotovega znanja, kopičenja znanja in memoriziranja, 
ki ga morajo opraviti učenci. Kar je pomembno je količina predelanih učnih vsebin, aktivnost 
učenca pa je v glavnem usmerjena v pomnjenje in reprodukcijo dobljenih informacij (Jank in 
Meyer, 2006). Učenje je tako usmerjeno na pomnjenje in ne na miselno problematiziranje 
tistega, kar se spoznava. Takšno sprejemanje, pomnjenje in reproduciranje vednosti, postavlja 
v center izobraževalnega procesa učitelja ter njegovo prenašanje izdelane vsebine. Delo poteka 
izključno po predpisanih in enotnih programih, kjer tudi medsebojna komunikacija temelji na 
ustaljenih šolskih oblikah vzgoje in izobraževanja. Učenec le sedi, posluša in ponavlja izdelane 
resnice s strani učitelja, takšna enosmerna didaktična komunikacija pa ga postavlja v pasivno 
držo znotraj izobraževalnega procesa ter mu onemogoča željo po lastnem individualiziranem 
razvoju. Takšna t.i. šola industrijske družbe, ne razvija vrednot, stališč, odnosov sodelovanja, 
spodbujanja, ustvarjalnosti ali z drugimi besedami ne razvija sodobne osebnosti, kot nosilca 
lastnega in družbenega razvoja (Pivac, 1995). Takšno učenje je enostranski proces. To pomeni, 
da se učenje ne začne z raziskovanjem in razumevanjem tega, kar učenci že znajo ali z izkušnjo 
s predmetom proučevanja (McNamee2, 2007, v Čačinovič Vogrinčič, 2008, str. 13). Takšna 
šola je v polju didaktike dojeta kot nekaj odtujenega, saj učencu ne omogoča razvoja njegovih 
ustvarjalnih potencialov. Zato se danes spreminja njen tradicionalni videz ter z njim povezana 
organizacija in značaj pedagoškega procesa. 
Šola v svetu sprememb spreminja obliko svoje narave, znanje s prenosom iz učitelja na učenca 
z frontalnim podajanjem učne snovi, se spremeni in preoblikuje v 'znanje z lastno konstrukcijo 
tega znanja' (Pivac, 1995, str. 19). V središču je realna dejavnost učencev in z njegovo 
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dejavnostjo povezana pomoč učitelja (Jank in Meyer, 2006, str. 33). Težišče ni več na 
prenašanju gotovega znanja iz enega subjekta izobraževalnega procesa na drugega. V temelju 
se spreminja tudi proces komunikacije pedagoškega procesa, znotraj katere učenec prevzema 
vlogo samostojnega in avtonomnega subjekta izobraževalnega procesa. V pouk se vse bolj 
vključujejo novi mediji, ki zahtevajo drugačno strategijo učenja. Glavni medij sodobne družbe 
in vzgojno izobraževalnega procesa so moderne informacijsko komunikacijske tehnologije, ki 
spreminjajo klasičen pogled na didaktiko učenja. Ustvarjajo se novi didaktični načini učenja, 
posledica teh pa je nova nastajajoča realnost, t.i. šola informacijske družbe pred katero se danes 
odpirajo številne dileme in družbeni izzivi. Eden od glavnih izzivov je razvijanje inteligence 
pri mladih, tj. zmožnosti posameznikov za samostojno, ustvarjalno in abstraktno mišljenje ter 
zmožnost posameznikov za besedno sklepanje (tako na individualni kot širši ravni) na podlagi 
učenja iz izkušenj iz vsakdanjih življenjskih in kompleksno problemskih situacij. Uporaba 
informacijsko komunikacijske tehnologije tako ustvarja možnosti za razumevanje in učenje na 
podlagi izkušenj ter omogoča komunikacijske kanale in povezovanje na način, ki ga šola 
industrijske družbe ni poznala. Pouk pri katerem se obravnava kompleksne problemske 
situacije na podlagi interdisciplinarnosti, je v učenca osredinjen pouk. Središčna vloga učenca 
v učnem procesu prinaša nove oblike učenja, povezovanja in izmenjavo informacij.  
Bistvo sodobne šole torej ni adaptacija in prilagajanje obstoječemu, temveč 'izvirnost 
posameznika in njegova osebna uveljavitev' (Dragičevič3, 1989, str. 152, v Pivac, 1995, str. 11). 
To ni več proces enosmernega prenašanja znanja, temveč proces od poučevanja k učenju 
učenja, kjer do izraza prihaja učenčeva odgovornost, njegova vloga v lastnem razvoju in 
odkrivanje, ustvarjanje novega znanja z aktivnim učenjem v pedagoškem procesu. Učenec/ka4 
postaja nosilec celotnega procesa lastnega razvoja. Takšno znanje ima vrednostno usmeritev, 
kar pomeni, da učenec z aktivnostjo pri pouku, razvija stališča, medosebne odnose, kritičnost, 
ustvarjalnost in si oblikuje vzgojne vrednote. Smisel sodobnega pristopa učenja je torej 
samostojno učenje, iskanje in izbira informacij, raziskovanje, reševanje problemov v 
problemskih situacijah in spodbujanje ustvarjalnosti (Pivac, 1995, str. 65). Učenje postaja 
''spreminjanje zmožnosti za refleksijo in odgovorno ravnanje s samostojnim obvladovanjem 
zunanjih spodbud in notranjih impulzov'' (Jank in Meyer, 2006, str. 38). 
Odnos učenca in učitelja v našem razumevanju tega odnosa dobro opredeli Čačinovič Vogrinčič 
(2008), ki pravi, da učitelj ni več subjekt, ki v enosmerni komunikaciji poučuje uporabnika 
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znanja, temveč učenčev spoštljiv in odgovorni zaveznik, ki ga vidi iz perspektive moči, kar 
pomeni, da pri učencu, ki je strokovnjak za svoje življenje in strokovnjak na podlagi osebnih 
izkušenj, spodbuja razvoj njegovih kompetenc in sposobnosti. Znanje ni več last enega ali 
drugega subjekta, temveč last obeh, soustvarjena v sodelovanju, zato učenje ni več le 
individualen proces namenjen zgolj posamezniku/ci5. V središču procesa učenja in poučevanja 
je tako odnos, v katerem se učenje soustvari. Oba ustvarjalca procesa učenja sta v odnosu 
soustvarjanja učenja, to pomeni, da vzajemno prispevata k rešitvi problemske situacije. Učitelj 
rešitve soustvarja v odnosu z učencem. In ker jih soustvarja, jih ne more določiti vnaprej brez 
učenca. Čačinovič Vogrinčič (2011) soustvarjanje pojmuje kot proces učenja, ki učitelja usmeri 
''od poučevanja, prepričevanja in dopovedovanja k poslušanju, razumevanju, dogovarjanju in 
skupnemu učenju na način, ki ni vnaprej določen, temveč se v procesu razišče in ustvari'' 
(Čačinovič Vogrinčič, 2011, str. 17). Poudarek je kot pravi Čačinovič Vogrinčič (2011) na 
učenju v odnosu, ki omogoča pogovor, torej dialog, ki omogoča da učitelj učenca posluša, sliši 
in ga razume.  
V polju didaktične teorije in prakse šola postane ustvarjalni prostor, ki ''vliva upanje, odpira 
perspektive, potrjuje možnosti, spodbuja individualnost, istočasno pa gradi nove harmonije 
človeka s svetom in odkriva lastni prostor v nje'' (Suchodolski6, 1988, str. 69, v Pivac, 1995, 
str. 18). Šola postaja prostor spodbujanja, motiviranja in ustvarjalnega izražanja učencev z 
aktivnim učenjem v pedagoškem procesu, učencu pa omogoča dostop do njegove lastne 
ustvarjalnosti in razvoj njegovih možnosti tam, kjer se je zdelo, da jih učenec nima (Pivac, 
1995; Anderson7, 2007, str. 35, v Čačinovič Vogrinčič, 2008, str. 20). Bistvo šole kot 
ustvarjalnega prostora postaja praktično znanje, ki ni zgolj razdelek teoretskega znanja, ampak 
je samostojna oblika znanja, do katere je posameznik prišel po lastni in individualni poti. 
Naravnano je na ustvarjalno reševanje nalog, s pomočjo katerih posameznik obvladuje 
vsakodnevne situacije. Je celota različnih znanj, tudi nasprotujočih, ki so emocionalno 
povezani. Namreč pridobivanje znanja pogosto spremljajo občutki in razpoloženja, ki pogosto 
s tem znanjem ostanejo povezani vse življenje. Praktično znanje je celovito in določa stopnjo 
med zavestjo posameznika in njegovim zaznavanjem učne stvarnosti. Poudarjena je lastna 
izkušnja posameznika (Jank in Meyer, 2006, str. 111–112). Nova znanja so ''kompleksa, 
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informativna, usmerjena v prihodnost, empatična, ekološka, uporabno inovativna, 
metodološka, dialoška in samo refleksivna, ker so usmerjena k spoznanju samega sebe'' (Ivanuš 
Grmek in Novak, 2000, str. 32). 
Da je učenje družbena izkušnja, ki učencu omogoča uresničevanje ustvarjalnih sposobnosti 
(tudi v odnosu do drugih), spodbuja radovednost duha in razvija sposobnost samostojnega 
aktivnega učenja ter mu ponuja možnost za razvoj odgovornosti in možnost za doseganje 
njegovih ciljev, je navedeno tudi v Poročilu Mednarodne komisije o izobraževanju za 
21.stoletje, pripravljenem za UNESCO (Delors, 1996, str. 23), kjer avtorji pri obravnavi štirih 
stebrov vzgoje in izobraževanja navajajo zasnovo učenja učenja, kot odgovor na izzive, ki jih 
prinašajo hitre spremembe sveta:  
 Vsak posameznik mora biti sposoben, /…/ in to od začetka do konca življenja, doumeti in 
izrabiti vse priložnosti, da pokaže to prvo znanje, ga poglobi in obogati /…/ (prav tam, str. 
77). 
 ''Izobraževanje mora biti celovita izkušnja skoti vse življenje, ki zajema tako razumevanje 
kot uporabo znanja in se osredotoča na posameznika in njegovo mesto v družb'' (prav tam, 
str. 78). 
 ''Nova, razširjena zasnova učenja bi morala vsakemu posamezniku omogočati, da odkrije, 
predrami in obogati svojo ustvarjalnost – da spravi na dan zaklad, ki se skriva v vsakem 
izmed nas /…/. Tako na učenje ne bi več gledali le kot na sredstvo za doseganje določenih 
ciljev, temveč bi vlogo učenja /…/ razumeli globje: kot razvoj celovite osebnosti, ki se v 
svojih razsežnostih uči biti'' (prav tam, str. 78). 
 ''Vzgoja in izobraževanje morata omogočiti vsakemu človeku, da sam rešuje svoje 
probleme, oblikuje svoje odločitve in nosi svoje odgovornosti'' (prav tam, str. 86). 
2.2 Cilji šole v družbi  
Sedanja šola še vedno v precejšnji meri glede na kurikulum in cilje ustreza tradicionalnemu 
tipu učenja, kjer je učitelj aktiven subjekt učnega procesa, učenec pa objekt, ki svojo aktivno 
vlogo ohranja zgolj preko dejanj učitelja. 
Cilji izobraževanja so pomembna komponenta izobraževalnega procesa in izhodišče za 
načrtovanje in pripravo pouka, ki učence vodi skozi učni proces od začetka do konca. V 
izobraževalnem procesu imajo pomembno didaktično vlogo in služijo kot kriterij za 
ugotavljanje in presojanje učinkovitosti pouka. Na splošni ravni nakazujejo cilji namen, 




udeležencev izobraževalnega procesa in imajo usmerjevalno vlogo v izvajanju pouka. Glede na 
to, kaj je cilj, je pouk lahko učno-vsebinsko usmerjen ali učno-ciljno usmerjen. Težišče prvega 
je usmerjeno v zapomnitev učne in obravnavane vsebine, ki jo morajo učenci usvojiti v čim 
večji meri. Pri učno-ciljni usmerjenosti pouka, ki je pogosto označena kot usmerjenost pouka v 
razvoj osebnih lastnosti in sposobnosti ter kompetentnosti učencev, so učenci manj obremenjeni 
z učno vsebino, a hkrati bolj podrejeni vnaprej postavljenim ciljem, na katere nimajo vpliva. 
Težišče se v učno-cilji usmerjenosti pouka prenaša na doseganje učinkov vzgojno-
izobraževalnega procesa (Kramar, 2009, str. 33–35). 
Cilji izobraževanja, v katerih se prepletajo različne kognitivno-spoznavne (znanje, 
obvladovanje pojmov, zakonitosti), psihomotorične (gibalne spretnosti in veščine) in efektivne 
(čustveno-motivacijske) sestavine oziroma vidiki, so v zadnjem desetletju oblikovani kot 
kompetence (Kramar 2009), ki v splošni definiciji predstavljajo dinamično kombinacijo znanja, 
razumevanja, spretnosti in možnosti (González in Wagenaar8, 2006, str. 5, v Cvetek, 2015, str. 
67). 
V slovenski teoriji in praksi najpogostejšo opredelitev kompetenc navaja Svetlik9 (2005, v 
Jakupovič, Frangež in Dvoršek, 2015, str. 441), ki povzema definicijo Perrenouda, ki koncept 
kompetence pojmuje kot zmožnost posameznika, da v nepredvidljivi in problemski situaciji, 
zna aktivirati, uporabiti in povezati pridobljeno znanje. 
Kramar (2009, str. 39) jih opredeljuje kot /…/ kognitivne sposobnosti in spretnosti, ki jih 
posameznik ima ali se jih lahko nauči, da bi rešil določene probleme /…/ , kot /…/ sposobnost 
in pripravljenost delovati skladno z usvojenim znanjem in vrednotami /…/ in kot /…/ rezultat 
usvojenega (materialnega in formalnega) znanja in razvitih osebnostnih lastnosti (motivacija, 
pripravljenost za delovanje, odgovornost), ki se kaže kot sposobnost in pripravljenost delovanja 
na podlagi in s pomočjo doseženega znanja /… /.  
Coolham10 (1996, v Melink in Pavlin, 2013, str. 28) kompetence razume kot splošne 
sposobnosti delovanja, ki temeljijo na znanju, izkušnjah, vrednotah in dispozicijah, ki jih je 
posameznik razvil preko obveznosti in ob vključevanju v izobraževalne prakse.  
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Kompetence vključujejo (Peklaj in drugi, 2008, str. 3) spoznavno raven, ki se nanaša na 
sposobnost kompleksnega razmišljanja in reševanja problemov ter na znanje na določenem 
področju; čustveno-motivacijsko raven, ki se nanaša na stališča vrednote in pripravljenost 
posameznika na aktivno delovanje; ter vedenjsko raven (sposobnost ustreznega aktiviranja, 
usklajevanja in uporabe potencialov posameznika v kompleksnih situacijah). 
Kompetence predstavljajo dinamično kombinacijo znanja, razumevanja, spretnosti, možnosti 
(Cvetek, 2015, str. 67), veščin, stališč, samopodob in različnih vzorcev mišljenja, in 
posamezniku omogočajo učinkovito ter kakovostno opravljanje vsakodnevnih aktivnostih v 
različnih okoljih in življenjskih situacijah (Jakupovič in drugi, 2015, str. 441). 
Goleman11 (1998, v Ličen, 2004, str. 34) konceptu kompetenc doda elemente čustvene 
kompetence, ki jo sestavljajo poznavanje in obvladovanj sebe v socialnem okolju, motivacija, 
empatija in socialne veščine. Kompetenca tako ni nekaj, kar posameznik ima, ampak je odraz 
interakcije med subjektom in okoljem. 
Obstaja več klasifikacij ključnih kompetenc, ki so potrebne v 21. stoletju. Skupina DeSeCo 
(Definition and Selection of Key Competences) je opredelila tri skupine ključnih kompetenc, 
ki so potrebne za uspešno delovanje družbe 21. stoletja (Melink in Pavlin, 2013, str. 29): 
 interaktivna uporaba orodij v okolju (jezik, simboli, besedila, tehnologija); 
 delovanje in sodelovanje znotraj heterogenih skupin, s poudarkom na medsebojni interakciji 
z drugimi. 
 avtonomno ravnanje, ki je prilagojeno širše družbenemu kontekstu. 
 
Evropska skupnost je kompetence opredelila bolj specifično kot: komunikacija v maternem 
jeziku, komunikacija v tujem jeziku, matematične kompetence, temeljne kompetence na 
področju naravoslovja in tehnologije, kompetence v uporabi informacijsko komunikacijske 
tehnologije, učenje učenja, socialne in državljanske kompetence, iniciativnost in podjetniško 
naravnanost ter kulturno zavedanje in izražanje (Peklaj in drugi, 2008, str. 4–5). 
2.3 Koncept organizacije kurikuluma 
''Kurikul je več kot le predmetnik in učni načrt, ki v pretežni meri zajema vsebino učenja. 
Kurikul je srce edukacije, ki vključuje etično vêdenje učenca in učitelja oz. strokovnih 
delavcev'' (Komljanc, 2007, str. 93). Edukacija, kot proces preoblikovanja (pred)znanja v 
                                                          




družbi, mora subjektu učenja, učencu, skozi vsebine različnih predmetnih področij, ki služijo 
za razumevanje sveta in njihovega življenja v njem, nuditi videnje življenjskih problemov (prav 
tam, str. 95).  
Razvoj kurikularnega sistema, kot skupnega sistema vzgoje in izobraževanja, ki se nenehno 
spreminja glede na družbene potrebe in usmeritve sodobne družbe in se sproti vrednoti glede 
na njegovo učinkovitost pri proizvajanju želenih rezultatov, je sestavni del šolskega sistema 
(Cvetek, 2015, str. 168). Strmčnik12 (2001, str. 255, v Cvetek 2015, str. 62) se uporabi 
večpomenskega izraza kurikulum izogne in namesto tega uporablja splošno oznako učni načrt, 
ki predpisuje splošne in operativne cilje vzgojno-izobraževalnega procesa, določa obseg in 
globino vsebine učnih predmetov ter predvidi soodvisnost učnih tem (Ivanuš Grmek in drugi, 
2015, str. 15). Širec (1983) opozarja, da je koncept kurikula nabit z različnimi pomeni in 
razsežnostmi, 'od najožjega pojmovanja, ki pomeni samo učne cilje, do najširšega pojmovanja, 
ki vključuje celotno didaktiko z vsemi mejnimi znanostmi vred' (Širec, 1983, v Cvetek, 2015, 
str. 62). Podobno širšo pojmovanje uporabljata Ivanuš Grmek in Novak (2000), ki pravita, da 
se izraz kurikulum ne nanaša zgolj na en izbran vidik kurikuluma, na učne vsebine, temveč tudi 
na cilje, načine učenja, vrednotenje, učbenike in ostala učna sredstva (Ivanuš Grmek in Novak, 
2000, str. 27). 
Ne glede na izvor in prvotni pomen besede, nosi koncept kurikuluma v sodobni teoriji in praksi 
dva pomena in sicer na eni strani označuje vzgojno-izobraževalni načrt, na drugi strani pa 
označuje značilnost njegove izvedbe (Kroflič, 2002). 
Ena izmed najbolj pogosto citiranih definicij je definicija Printa (1993), ki koncept kurikuluma 
opredeli kot načrtovanje učne aktivnosti, ki jih šola ponuja učencem in izkušnje, ki je posledica 
načrtovane učne aktivnosti, s katero se učenci srečujejo med uresničevanjem kurikuluma 
(Print13, 1993, v Cvetek, 2015, str. 63). Angleški teoretik Kelly (1989) je kurikulum označil kot 
''realno substanco vzgojno-izobraževalnega procesa'' oziroma kot celotno racionalno osnovo 
vzgojno-izobraževalnega programa ali posameznega učitelja, ki zajema tako subjektivne kot 
objektivne dejavnike (Kelly14, 1989, str. 2, v Kroflič, 1997, str. 3). Zanj kurikulum pomeni 
presek uradnega in dejanskega vzgojno-izobraževalnega programa oziroma presek 
načrtovanega in sprejetega kurikuluma (Pevec Semec, 2009, str. 59). Uradni kurikulum 
označuje tisto, kar je določeno v izobraževalnem programu, katalogih znanja, predpisanih 
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13 Print, M. (1993). 




učbenikih, zakonodajnih predpisih, sprejeti kurikulum pa predstavlja realnost izkušenj učenca 
(Kroflič, 1997, str. 3). Slednji tako upošteva izkušenjsko učenje učenca znotraj določenega 
učnega prostora in okolja ter na podlagi tega predvideva zanj ustrezne strategije in metode 
poučevanja in vire učenja (Komljanc, 2007, str. 95), ki mu omogočajo konstruiranje novega 
znanja in povezovanje le tega s predznanjem. Pri uradnem oziroma načrtovanem kurikulumu 
nas zanimajo vprašanja: kako naj se uči in poučuje, da se bodo učenci naučili in kako naj bo 
organiziran vzgojno-izobraževalni sistem, za dosego tega cilja (Zupanc, 2014, str. 62). 
Kelly v pedagoško teorijo in prakso uvaja še pojem formalnega kurikuluma, ki zajema čas 
rednih učnih dejavnosti in vsebin, in neformalni kurikulum, ki zajema aktivnosti in čas po učni 
uri, čas med vikendi, počitnicami, ki jih je potrebno, kljub temu, da gre, kot opozarja Kroflič 
za t.i. izvenkurikularne aktivnosti, upoštevati pri načrtovanju formalnega kurikuluma (Kelly 
1989, str. 12, v Pevec Semec, 2009, str. 59; Kroflič, 1997, str. 3). 
Med uradni in dejanski kurikulum umeščamo izvedbeni kurikulum, ki predstavlja raven 
načrtovanja, s katerim šola določi, kako bo uresničila in konkretizirala zastavljene cilje 
posameznega programa (Ermenc, Cencen in Klančnik, 2007, str. 20). Izvedbeni kurikulum se 
torej nanaša na področje načrtovanja učnega procesa in predstavlja raven načrtovanja med šolo 
in učiteljem. Proces izvedbenega kurikularnega sistema zadeva postopke vezane na 
ugotavljanje učenčevega že pridobljenega znanja in izkušenj, postopke preverjanja in 
ocenjevanja znanja, izvedbeno načrtovanje ciljev, oblik in metod dela, učnih gradiv, učbenikov 
in ostalih pripomočkov, ves proces pa spremlja sprotna evalvacija kakovosti in učinkovitosti 
tovrstno sprejetih odločitev (Velikonja, Svetlina in Možina, 2012, str. 127). Gre za izvedbo v 
praksi, zato nas zanimajo vprašanja: kaj in v kakšnem obsegu se poučuje, kdo poučuje, kako se 
znotraj razredne skupnosti poučuje in nenazadnje kaj, kako in koliko se učenci dejansko naučijo 
(Zupanc, 2014, str. 62). Takšna praksa in načrtovanje kurikuluma mora zajemati vsaj štiri 
temeljne dimenzije, to so nameni oziroma cilji načrtovalcev, postopki za izvedbo, dejanske 
izkušnje učencev (kot rezultat učiteljevih poskusov uresničiti intence) in stranski produkt 
organizacije kurikuluma in šole, t.i. skrito znanje (Kelly 1989, str. 14, v Pevec Semec, 2007, 
str. 132). 
Po definiciji kurikuluma in določitvi razmerja med uradnim in dejanskim kurikulum prehajamo 
k opredelitvi vsebinskih elementov kurikuluma, ki so odvisni od percepcije načrtovalcev 
kurikuluma. Tyler (1949) navaja štiri temeljne elemente: cilje, predmet z njegovo vsebino, 




133). Glede na to, iz katerega od navedenih elementov izhajamo pri načrtovanju, se določi 
strategija načrtovanja, ki definira kurikulum glede na stopnjo strukturiranosti in tehniko 
načrtovanja (Kroflič, 1997, str. 4). Stopnja strukturiranosti določa razmerje med odprtim in 
zaprtim konceptom kurikuluma. Odprti kurikulum, se po Šircu omejuje na vzgojno-
izobraževalne učno-ciljne načrte, ki jih učitelj prilagodi konkretnim učnim situacijam (Širec, 
1983, str. 320). Zaprti kurikulum (''teacher proff currikulum'') pa v primerjavi z odprtim 
kurikulum vnaprej natančno določa vse stopnje učnega procesa, kar pomeni, da pri načrtovanju 
ne upošteva konkretne učne situacije. Glede na tehniko načrtovanja so po mnenju Krofliča 
(2002) najpogostejši pristopi h kurikularnem načrtovanju učnovsebinsko načrtovanje, 
učnociljno načrtovanje in procesno razvojno načrtovanje15. Tehnike načrtovanja kurikuluma se 
torej ločijo po tem, ali vnaprej določajo cilje, ali vsebino ali temeljne metode poučevanja. 
Kurikulum, kot zaokrožena celota odločitev o ciljih, vsebinah in metodah, in kot sredstvo za 
določitev instrumentov za uresničitev teh ciljev, vsebin in metod, je podlaga za učiteljevo 
načrtovanje pouka, za razčlenitev celotne učne snovi na posamezne učne enote itd. (Jank in 
Meyer, 2006, str. 36). Kroflič (1997) poudarja, da pouka danes ne smemo razumeti le v smislu 
učiteljevega vestnega izpolnjevanja nalog, ki so opredeljena z uradnim kurikulumom, temveč 
kot kompleksno celoto življenja v šoli, ki je pogojena z dvosmernimi odnosi med učenci in 
učitelji, učno snovjo, neformalnimi dejavnostmi, predpisanimi učbeniki in katalogi znanja ter z 
simbolnim okvirjem načel in pravil, ki sestavljajo hišni red šolskega prostora (Kroflič, 1997, 
str. 5). Podobno šolsko realnost dojema Doyle (1992), ki pouk dojema kot prepletanje oziroma 
kombinacijo uradnega kurikuluma, kurikuluma zastopanega v katalogih znanja, učbenikih in 
učnih metodah, kurikuluma, ki je dejansko prisoten v razredni skupnosti in ki se ga dejansko 
učijo učenci ter kurikuluma zajetega v testih za preverjanje znanja (Doyle16, 1992, str. 69, prav 
tam, str. 4). 
Glede na to, da je vzgojno izobraževalno delo v šoli pogojeno z uradnim kurikulum ter z 
dvosmerno interakcijo med učitelji in učenci v neformalnih dejavnostih, ki jih določa simbolni 
okvir načel in pravil učiteljev, je ob že omenjenem uradnem kurikulumu pomemben tudi t.i. 
prikriti kurikulum. Element prikritega kurikuluma je neposreden vzgojno izobraževalni proces, 
ki v ospredje postavlja celoto interakcij in izkušenj, ki so vir znanja za udeležence 
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izobraževalnega procesa. Prikriti kurikulum je tako neposredno dogajanje v šoli in pri pouku, 
ki ni zapisano v uradnih dokumentih. Nanaša se na vsakdanje prakse iz katerih se posamezniki 
učijo vedênj in vrednot. Elementi prikritega kurikuluma so tako nereflektivne ideje 
posameznega učitelja, torej dejanja, ki niso neposredno načrtovana. Iz učiteljevih dejanj in 
posrednih sporočil, ki jih določajo njegove vrednote, pričakovanja in lastne predstave o tem kaj 
znanje je, je razvidno čemu pri pouku namenja največ pozornosti. Preko posrednega učenja 
tako poteka proces učenčevega prilagajanja socialnim razmerjem, ki jih določajo vzorci 






3 Vzgoja in izobraževanje ter identitetni kapitali 
V sodobni družbi ima posameznik vse bolj svobodno izbiro med različnimi možnostmi pri 
oblikovanju lastnega družbenega življenja, kot tudi pri vzpostavljanju odnosov z drugimi. 
Sodobna družba prinaša številne izzive, s katerimi se posameznik najlažje spopada z obsežno 
in dobro prepleteno socialno mrežo, tj. z t.i. socialnim kapitalom. Značilnost sodobne družbe 
so tako mrežne strukture, medosebni odnosi, skozi katere so ljudje povezani. Takšen mrežni 
svet lahko opišemo kot okolje, kjer obstaja občutek medsebojnega zaupanja. Pomoč pri 
razumevanju in pojasnjevanju mrežnih socialnih struktur nudi socialni kapital, ki se pridobiva 
skozi socialne vezi v socialnih mrežah. Razumljen je kot pogojevalec gostote in razširjenosti 
socialnih mrež in ima kot tak pomembno razlagalno moč za analiziranje in razumevanje 
številnih pojavov v izobraževanju ter za pojasnjevanje izobraževalnih dosežkov učenja. 
Medosebni odnosi, vključenost posameznikov v socialne mreže in skupne vrednote so tako 
osrednje prvine koncepta socialnega kapitala. Prvine v katere je potrebno vlagati. Socialni 
kapital je tako koncept, ki ga je mogoče aplicirati na različna področja družbenega delovanja. 
Ker je vezan na oblike izmenjave med posameznimi člani, ki potekajo preko socialnih in 
kulturnih praks na različnih področjih posameznikovega delovanja, svoje mesto vse bolj 
pridobiva tudi na področju izobraževanja. Izhaja namreč iz predpostavke, ''da izobraževanje 
vpliva na socialni kapital in da, obratno, socialni kapital vpliva na socialne dosežke'' (Ažman 
in Brejc, 2015, str. 7).  
Pri razlagi koncepta socialnega kapitala je potrebno izhajati iz predpostavke, da je socialni 
kapital le ena od oblik kapitala in je kot tak, povezan z nekaterimi drugimi oblikami, predvsem 
z kulturnim kapitalom. Glede na to, da je Bourdieu neenakosti v dosežkih otrok pojasnjeval s 
pojmom kulturni kapital, in ker sta tako socialni kapital kot kulturni kapital med seboj 
povezana, sta v nadaljevanju nekoliko podrobneje opisana oba koncepta. 




3.1.1 Kulturni kapital 
Kulturni kapital je oblika kapitala, ki se nanaša na posedovanje znanja, veščin, vrednot, stališč 
in izkušenj, ki določajo posameznikovo vrednost (Sreš, 2015, str. 150). Kulturni kapital, ki ga 
je utemeljil Bourdieu, omogoča pojasnjevanje dosežkov otrok, ki izhajajo iz različnih družbenih 
razredov v korelaciji z znanjem, stališči, motivacijo (primarna socializacija) in jezikovnimi 
značilnostmi, ki so značilni za določeno kulturo (Osojnik, 2014, str. 136). Po Bourdieuju tako 
dosežki otrok niso odvisni zgolj od njihovih naravnih sposobnosti, temveč so produkt vloženega 
časa in kulturnega kapitala (Becker17, 1964, v Barle Lakota in Sardoč, 2014, str. 35). Šolska 
uspešnost otrok še zdaleč ni vezana zgolj na učenčeve osebne sposobnosti, temveč je pogojena 
z njegovim socialnim in kulturnim okoljem. Kulturni kapital, ki ga razumemo kot obvladovanje 
prevladujočih vzorcev neke družbe in ki se udejanja preko izobrazbene ravni staršev ter 
kulturne dejavnosti, vpliva na dosežke otrok, ker je kultura vladajočega razreda v šoli višje 
vrednotena kot druge kulture (Sreš, 2015, str. 150).  
Bourdieujeva konceptualizacija kulturnega kapitala loči tri oblike, v katerih se pojavlja kulturni 
kapital (Barle in drugi, 2008, str. 124–125): 
 Utelešeno stanje, tj. oblika kapitala, ki se veže na telo in predpostavlja utelešenost. 
Akumulacija kulturnega kapitala kot utelešenje poteka celotno socializacijsko obdobje in 
zato, kot tak ni prenosljiv in ga ne more namesto posameznika opraviti nekdo drug. 
Vrednost kapitala, ki ne more biti prenesena naenkrat, je odvisna od konkretne situacije, od 
dostopnosti distribucije določenih znanj ter od dostopnosti do določenih virov glede na 
konkretno situacijo. Kapital, ki se izraža kot kultura, vzgoja, zagotavlja nosilcem materialne 
in simbolne profite. Sem spada tudi jezikovni kapital v smislu znanja jezika. 
 Objektivizirana oblika, tj. t.i. poosebljen kulturni kapital, ki je avtonomen ter koherenten, 
in je objektiviziran v obliki različnih prenosljivih kulturnih dobrin (slike, knjige, spomeniki, 
instrumenti). Pomembna značilnost tega kapitala je, da je simbolno in materialno aktiven in 
učinkovit samo, dokler si ga posamezniki prisvajajo ter ga uporabljajo kot sredstvo na 
področju kulturne produkcije. 
 Institucionalizirana oblika, tj. oblika kapitala, ki je relativno avtonomna in se navezuje na 
akademske dosežke in izobrazbo (akademska kvalifikacija/stopnja izobrazbe). 
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3.1.2 Koncept socialnega kapitala – nejasna in nevidna dobrina 
''Družb ne sestavljajo atomizirani posamezniki. Ljudje so povezani drug z drugim preko 
vmesnih struktur – mrež združenj ter skupnih razumevanj obnašanja. Ta socialna zgodba močno 
vpliva na to, s kom in kako stopamo v odnose ter sodelujemo. To je tista vsakdanja zgradba 
povezav in skrita kooperacija, ki jo skuša zajeti koncept socialnega kapitala'' (Halpern18, 2005, 
str. 3, v Lenarčič, 2010, str. 112). 
Obstoječe opredelitve socialnega kapitala lahko na podlagi tipologije, ki sta jo razvila Adler in 
Kwon (2002) (tabela 3.1) razdelimo v tri skupine, ki se med seboj razlikujejo glede na relacijo, 
ki jo zavzemajo do družbenega okolja (Adler in Kwon19, 2002, v Lenarčič, 2010, str. 109–110): 
 Eksterna skupina, kamor spadajo predvsem sociologi, poudarja posredne in neposredne vezi 
med posamezniki znotraj socialnih omrežij. Tako naj bi socialni kapital pomembno 
prispeval k učinkovitemu delovanju posameznikov in skupin. 
 Interna skupina, kamor spadajo predvsem politologi, poudarja interne povezave med 
posamezniki ali skupinami znotraj skupnosti. 
 'Nevtralna skupina' v kateri se v enaki meri prepletajo eksterne in interne definicije 
socialnega kapitala. 
Tabela 3.1: Opredelitve socialnega kapitala po posameznih avtorjih 
Avtorji Opredelitve socialnega kapitala 
1. skupina Eksterna skupina 
Bourdieu Socialni kapital opredeli kot posedovanje trajnih omrežij bolj ali manj 
institucionaliziranih odnosov vzajemnega poznanstva in prepoznavanja. 
Portes Socialni kapital opredeli kot sposobnost posameznikov, da dosežejo koristi s 
članstvom v mrežah in drugih družbenih strukturah. 
Burt Socialni kapital opredeli kot odnose preko katerih posamezniki pridobijo priložnost 
za uporabo človeškega in finančnega kapitala. 
2. skupina Interna skupina 
Coleman Socialni kapital opredeli s funkcijo in označuje raznovrstnost entitet, katerih naloga 
je spodbujanje dejanj posameznikov, ki se nahajajo znotraj skupine. 
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Fukuyama Socialni kapital enači z zaupanjem in ga opredeli kot sposobnost, ki izhaja iz 
prevladovanja zaupanja v družbi ali njenih določenih delov. 
Putman Socialni kapital opredeli kot značilnost družbe, kot so mreže, norme in zaupanje, ki 
pospešujejo koordinacijo in sodelovanje zaradi obojestranskih koristi.  
Inglehart Socialni kapital opredeli kot kulturo zaupanja in tolerantnosti, ki posamezniku 
omogoča vzpostavljanje mrež prostovoljnih skupnosti.  
Halpern Socialni kapital opredeli kot vsakdanja socialna omrežja posameznikov, ki 
vključujejo vrsto družbenih navad ter skupnih razumevanj obnašanj, preko katerih se 
ljudje povezujejo drug z drugim. 
3. skupina Prepletanje eksternega in internega vidika 
Woolcock Socialni kapital se nanaša na informacije, zaupanje, norme in omrežja, ki pospešujejo 
medsebojno delovanje in so del socialnih omrežij. 
Nahapiet in Ghoshal Socialni kapital opredelita kot sredstva, ki jih lahko mobiliziramo skozi socialne 
mreže. 
Adler in Kwon Socialni kapital opredelita kot skupek virov, ki so odvisni od trajnih družbenih 
odnosov med posamezniki. 
Worldbank Socialni kapital se nanaša na institucije, odnose in norme, ki oblikujejo kakovost in 
količino družbenih interakcij. Je 'lepilo', ki drži družbo skupaj. 
OECD Mreže, skupne norme, vrednote in razumevanje, ki pospešujejo sodelovanje znotraj 
ali med skupinami. 
Vir: povzeto po Adler in Kwon (2000, v Lenarčič, 2010, str. 110–111). 
Pojem socialni kapital, kot ena izmed komponent sodobnih družb, glede na opredelitve 
posameznih avtorjev, nima enotne20 in splošno sprejete definicije. Je raznolik pojav, ki na 
splošno zajema norme, zaupanje in omrežja, njegova širina pa je razvidna tudi v njegovi 
uporabi. Glede na različne opredelitve socialnega kapitala (tabela 3.1) obstajata dve 
prevladujoči interpretaciji socialnega kapitala. Normativno funkcionalistični vidik socialni 
kapital razume kot ''norme in odnose, ki povezujejo skupnosti z reciprociteto, zaupanjem in 
vpeljevanjem sankcij za odklone od naštetega'' (Kump, 2003, str. 149). Po tej definiciji socialni 
kapital ne pripada posamezniku, temveč je v lasti širše skupnosti. Poudarjene so tako koristi, ki 
jih ima od socialnega kapitala širša skupnost, institucija ali celotna družba (Adam, Makarovič, 
Rončević in Tomšič, 2001, str. 39). V normativno funkcionalistično interpretacijo socialnega 
kapitala uvrščamo definicije Colemana, Putmana in Fukuyame. Druga vrsta interpretacij 
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socialnega kapitala, t.i. kritična teorija družbe (Bourdieu), je reakcija na normativno 
funkcionalistično opredelitev socialnega kapitala. Če je pri slednji raven analize širša skupnost, 
je pri interpretaciji s pozicije kritične teorije družbe, raven analize posameznik (Kump, 2003, 
str. 149). To pomeni, da so v ospredje postavljene koristi, ki jih ima posameznik od vključenosti 
v skupino, pri čemer se oblikuje omrežje t.i. interpersonalnih odnosov (Adam in drugi, 2001, 
str. 39). Pri prvem pristopu se torej termin socialni kapital uporablja za pojasnjevanje prednosti, 
katere posamezniku ponujajo socialne povezave v skupnosti, pri drugem pristopu pa Bourdieu 
termin socialni kapital uporablja za pojasnjevanje prednosti in priložnosti, ki jih posamezniki 
pridobijo skozi članstvo v skupinah. Oba pristopa obravnavata socialni kapital kot vrsto 
kapitala, ki posameznikom ali skupinam, z vključenostjo v določeno socialno omrežje, pomaga 
pri doseganju ciljev (Lenarčič, 2010, str. 128). Če poenostavimo je osnovna ideja koncepta ta, 
da so socialne mreže pomembne tako za posameznike, kot tudi za širšo skupnost. 
Pojem socialni kapital je v akademski sferi prisoten od začetka devetdesetih let 20. stoletja, za 
popularizacijo koncepta pa ima zasluge Putmanova študija o državljanski participaciji in 
institucionalni uspešnosti v italijanskih regijah (Adam in Rončević, 2004, str. 219). Izraz 
socialni kapital je prvi uporabil že Hanifan leta 1916 v članku z naslovom The rural school 
community. V omenjenem članku je z izrazom socialni kapital opisal vire in elemente 
vsakdanjega življenja: prijateljstvo, simpatije in družbeno interakcijo med posamezniki in 
družinami, ki tvorijo družbeno enoto (Lenarčič, 2010, str. 108). Čeprav ima koncept socialnega 
kapitala dolgo družboslovno tradicijo, teoretski razvoj koncepta pripisujemo dvema sodobnima 
sociologoma Bourdieuju in Colemanu. V nadaljevanju je v bistvenih elementih povzeta njuna 
konceptualizacija socialnega kapitala. 
Za Colemana (1988) je koncept socialnega kapitala sredstvo, s katerim pojasnjuje strukturo 
odnosov med posamezniki znotraj družbene strukture ter njihove medosebne odnose, ki 
posameznikom omogočajo delovanje in doseganje skupnih ciljev, ki sicer ne bi bili dosegljivi 
(Coleman21, 1988, v Lenarčič, 2010, str. 130). 
Socialni kapital je definiran glede na njegovo funkcijo. Tovrstni kapital nastaja z družbenimi 
menjavami v medosebnih odnosih, ki jih Coleman opisuje kot vir obligacij, pričakovanj in 
obveznosti, ki posamezniku odpirajo informacijske kanale ter norme in vrednote, ki določajo 
obliko vedenja v družbenem okolju, podprte s sankcijami za tiste posameznike, ki ne upoštevajo 
sprejetih norm in vrednot (Barle in drugi, 2008, str. 127–128). To so po Colemanu tudi tri oblike 
                                                          




socialnega kapitala. Prva oblika, obveznosti in pričakovanja, obravnava raven zaupanja v 
socialnem okolju in dejanski obseg obveznosti. Druga oblika se nanaša na informacijske kanale, 
ki so osnova za delovanje posameznikov znotraj družbenega okolja ter preko katerih si 
posamezniki izmenjujejo ideje in informacije ter na ta način vzdržujejo socialni kapital. Tretjo 
obliko socialnega kapitala tvorijo norme in sankcije, ki posameznika vzpodbujajo ali ovirajo 
pri delu za skupno korist, pri čemer se slednji odrekajo neposrednim osebnim koristim (Kump, 
2003, str. 149–150). Socialni kapital tako ni ena sama entiteta, temveč je niz različnih entitet, 
ki imajo dve skupni lastnosti: vse so sestavljene iz nekega aspekta družbenih struktur in 
prevzemajo nalogo spodbujanja dejanj socialnih akterjev znotraj družbene skupine (Kanjuo 
Mrčela, 2001, str. 165). Po Colemanu socialni kapital zadeva vse akterje in se odraža kot aspekt 
socialnih struktur. V prvi vrsti je javna dobrina, in je najbolj vreden takrat, ko je koristen za 
celotno skupnost in ne zgolj za nekaj posameznikov (Lenarčič, 2010, str. 129). Coleman 
obravnava socialni kapital v navezi na človeški kapital. Medosebni odnosi so namreč primarni 
medij, ki omogočajo prenos informacij, medsebojne pomoči, novih idej, ter na ta način 
ohranjajo in omogočajo krožni proces znanja ter intelektualnega in kulturnega kapitala (Adam 
in drugi, 2001, str. 41). Drugačnega mnenja sta Schuller in Field (1998), ki poudarjata 
pomembne razlike med socialnim in človeškim kapitalom (Schuller in Field22, 1998, v Kump, 
2003, str. 157): 
 človeški kapital postavlja v ospredje posameznika, medtem ko socialni kapital poudarja 
mreže in odnose; 
 človeški kapital izhaja iz ekonomske racionalnosti in transparentnosti informacij, medtem 
ko socialni kapital iz vrednot in norm, ki so socialno zaznamovane; 
 človeški kapital se empirično meri z indikatorjem intenzitete šolanja, tj. s številom let 
šolanja ali s številom akademskih kvalifikacij, socialni kapital pa z močjo vzajemnih obvez 
in civilnega delovanja; 
 človeški kapital meri vlaganje v izobraževanje s prihodki (plačami), socialni kapital pa s 
kakovostjo življenja. 
Bourdieujeva konceptualizacija socialnega kapitala, s katero je v kontekstu izobraževanja 
aktualiziral vprašanje socialnih mrež in ki velja za teoretično najbolj dodelano23, obravnava 
socialni kapital kot gostoto in intenzivnost socialnih stikov in vezi, ki jih imajo te za socialni 
                                                          
22 Schuller, T. in Field, T. (1998). 
23 Avtorji Portes (1998), Adam in Rončević (2003), Adam in drugi (2005), ki se ukvarjajo s konceptom socialnega 
kapitala, so mnenja, da je njegova konceptualizacija socialnega kapitala najbolj koherentna, sam sociološki pristop 




kapital posameznika. Socialni kapital je Bourdieu operacionaliziral kot vsoto aktualnih ali 
potencialnih resursov, ki so vzporedno povezani z posedovanjem trajnih mrež bolj ali manj 
institucionaliziranih odnosov medsebojnega prepoznavanja. Drugače povedano, gre za  
družbene odnose in članstvo v določenih skupinah, ki posameznikom omogočajo in lajšajo 
dostop do pomembnih družbenih virov, ki so v posesti ostalih članov skupnosti (Lenarčič, 2010, 
str. 133–134). Socialni kapital je definiran kot ''gostota in relevantnost socialnih kontaktov, na 
katere se lahko posameznik zanese oziroma jih lahko mobilizira, če želi izboljšati lastno 
pozicijo na simbolnem trgu'' (Bourdieu, 1985, v Adam in drugi, 2001, str. 39). Iz zapisane 
definicije je razvidno, da je avtor socialni kapital opredelil z vidika koristi, ki jih posamezniku 
ponuja članstvo v skupini ali širšem omrežju (prav tam). Socialni kapital tako ne more obstajati 
sam po sebi, če ne obstaja medsebojno priznavanje med posamezniki določene skupine in 
solidarnost med njimi (Barle Lakota in Sardoč, 2014, str. 12). Socialni kapital tako nikoli ni 
neodvisen od drugih oblik kapitala. To pomeni, da obseg tovrstnega kapitala ni povezan le z 
velikostjo in širino socialnih mrež, temveč tudi od velikosti drugih kapitalov, ki so na voljo 
posamezniku in ostalim, s katerimi je povezan (Barle in drugi, 2008, str. 126). Hkrati pa ne 
more obstajati sam po sebi, če ne obstaja medsebojno. Bourdieu (2004) je tako predpostavljal 
tri temeljne oblike kapitala: ekonomski kapital (lastnina, denar), kulturni kapital (stopnja 
izobrazbe) in socialni kapital (družbene obveznosti). Slednji je multiplikator drugih dveh oblik 
(Bourdieu24, prav tam, str. 123). To tezo dopolni tudi Coleman po katerem socialni kapital 
omogoča doseganje določenih ciljev, ki niso dosegljivi v njegovi odsotnosti (Lenarčič, 2010, 
str. 107).  
Po pregledu literature in po razčlenitvi omenjenih konceptov socialnega kapitala, navajamo 
kratek povzetek tistih opredelitev, ki po mnenju avtoric Ažman in Gradišnik (2015) najbolje 
pojasnjujejo socialni kapital z vidika izvedbe programov na področju vzgoje in izobraževanja 
(Ažman in Gradišnik, 2015, str. 16–17): 
 Bourdieujeva konceptualizacija opredeli socialni kapital kot količino (številčnost) in 
pomembnost stikov, ki posamezniku omogočajo izboljšanje družbenega položaja. 
Opredeljuje se z velikostjo socialnega omrežja, vsoto aktualnih virov in s tem, kako uspešno 
posameznik z njimi upravlja. 
 Putmanova konceptualizacija socialni kapital opredeli kot obliko družbenih organizacij, 
skupin in se nanaša na socialne mreže, zaupanje in norme, ki pospešujejo sodelovanje 
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posameznikov znotraj družbene skupine ter omogočajo vzajemno delovanje za dosego 
skupnih ciljev. 
 Podobno socialni kapital opredeljujeta Falk in Kilpatrick (2000), ki pravita, da gre za 
odnose in mreže, ki temeljijo na skupnih vrednotah, normah in vzajemnosti. Vzpostavljanje 
medsebojnih stikov in odnosov posameznikom omogoča dosego ciljev, ki jih sami ne 
morejo doseči ali pa jih dosežejo težje. 
 Definicija OECD (2001) opredeljuje socialni kapital kot omrežje, skupne norme, vrednote 
in razumevanje, ki spodbujajo sodelovanje znotraj skupine in/ali sodelovanje med njimi. 
Iz navedenih pogledov je mogoče koncept socialnega kapitala razumeti in obravnavati kot 
večdimenzionalen koncept, ki povezuje razumevanje družbene strukture in odnosov med 
posamezniki znotraj le te, v obliki zaupanja, sodelovanja, socialnih mrež in solidarnosti (Barle 
Lakota in Sardoč, 2014, str. 11). Glede na to, da se socialni kapital v splošnem pojavlja na 
različnih ravneh, tj. tako na ravni posameznika (mikro raven), skupnosti (mezo raven) kot na 
ravni celotne družbe (makro raven), je v nadaljevanju osvetljeno razlikovanje med vezivnim 
(bonding), premostitvenim (bridging) in povezovalnim (linking) socialnim kapitalom. 
Vezivni socialni kapital se nanaša na medsebojne odnose in močne vezi med posamezniki 
znotraj homogenih skupin, kot so družina, sosedje, prijatelji. Takšen kapital zagotavlja 
posameznikom varnost, poudarja solidarnost ter gradi na zaupanju in skupnih normah. Odnosi 
med posamezniki temeljijo na zaprti mreži ljudi, kjer je vsak povezan z vsemi. Omrežja, ki pri 
tem nastajajo služijo kot sredstvo za realizacijo posameznikovih interesov znotraj skupine. 
Premostitveni socialni kapital se nanaša na bolj oddaljene, šibkejše vezi med posamezniki 
znotraj heterogenih skupin in posameznikom omogoča dostop in izmenjavo različnih virov 
informacij. Povezovalni kapital poudarja vertikalne medsebojne odnose in se nanaša na omrežja 
in vezi s posamezniki, skupinami in institucijami. Povezuje torej različne skupine znotraj 
celotne družbe. V takšna omrežja so vključeni vsi člani določene družbe (Lenarčič, 2010, str. 
113–115).  
Na podlagi razlikovanja med tremi tipi socialnega kapitala glede na tip omrežja in položaj 
posameznika v njej, šole in vrtci oblikujejo dejavnosti za krepitev vezivnega kapitala - znotraj 
šol, premostitvenega kapitala - med šolami ter povezovalnega kapitala - v sodelovanju z 
okoljem/starši (Ažman in Gradišnik, 2015, str. 17). Vezivni socialni kapital v šoli se nanaša na 
medsebojne odnose med akterji v šoli, torej na odnose med učenci ter na odnose med učitelji in 




pomembni le za ''občutek učenca o lastni vrednosti in vsakodnevnem uživanju v šoli in 
akademskih dosežkih, pač pa tudi za njihove kasnejše možnosti v življenju'' (Mulford25, 2007, 
str. 167, v Ažman in Brejc, 2015, str. 10). Premostitveni kapital med šolami je pomembno 
izhodišče za učinkovito mreženje med šolami, pri čemer takšno mreženje temelji na 
sodelovanju in uporabi ustvarjalnega zaupanja med sodelujočimi. Vendar premostitveni 
socialni kapital ni zadosten pogoj za oblikovanje učinkovitih mrež, temveč na učinkovitost 
vpliva tudi oblikovanje skupnih prioritet, norm ter način izgradnje načrta in struktura same 
mreže. Pri povezovalnem socialnem kapitalu med šolo in njenim okoljem gre za idejo, da šola 
ni zgolj rezultat svojega okolja, temveč da lahko kot taka pomembno vpliva na družbeno 
povezanost okolja v katerem deluje ter ga spreminja. Kapital v tej obliki poudarja pomen 
lokalnih skupnosti, ki jim šola pomaga pri dosegu ustreznih virov ter poudarja pomen kulturne 
raznolikosti in razvija pomen skupne identitete. Namreč v kolikor zanemarimo vpliv širše 
skupnosti, lahko šola le malo vpliva na dolgoročno življenje svojih učencev (Ažman in Brejc, 
2015, str. 10–12). Dobra šola je torej takšna šola, ki se okolju ne le prilagaja, ampak ga v 
precejšnji meri tudi sooblikuje. 
3.1.3 Intelektualni kapital 
Družbena sedanjost in alternativne možnosti učenja spreminjajo vlogo znanja, posledično pa 
tudi njen vpliv na naravnanost družbe. Ustvarja se učeča se družba, ki temelji na učenju učenja. 
Če je v preteklosti izobraževalni proces bil osredotočen na statično znanje, ki je v ospredje 
postavljalo kvantiteto učnih vsebin in didaktičnih pristopov in je takšen kompleksen pedagoški 
proces razvijal le kognitivno inteligenco pri posameznikih, so v družbi znanja v ospredju oblike 
dinamičnega znanja, kakovost znanja in učeči se posamezniki. (Židan, 2009). Alojzija Židan 
znanje definira kot ''dejavnik socializacije, sredstvo posameznikovega družbenega preživetja, 
človekove duhovne rasti, posameznikovega prilagajanja, njegove kulture in civiliziranosti, 
njegovega obvladovanja sprememb in oblikovanja državljanske, participatorne kulture, 
sredstvo ozaveščanja in človekovega izgrajevanja kulture vseživljenjskega učenja'' (Židan, 
2007, str. 21).  
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V družbeni sedanjosti se pri učenju poudarja individualizacija učenja. Učenje se namreč 
osredotoča in obrača k poučevanju učečega se subjekta, k razvijanju njegovih lastnosti, 
strokovni krepitvi in k oblikovanju njegove identitete. Takšno znanje utelešeno v posameznikih 
spodbuja produktivno izkoriščen čas učenja, to pomeni, da proces učenja učenca nenehno 
seznanja s sodobnimi didaktičnimi pristopi samostojnega učenja in pridobivanja znanja (Židan, 
1996, str. 47–48). Učenec se torej v procesu učenja ''sooča z didaktično impulznimi in 
razmišljujočimi učnimi procesi'' (Židan, 2007, str. 24).  
Znanje v sodobni družbi je torej dinamično in celostno znanje, je odprta in procesna kategorija, 
ki posameznika nenehno sili k nadaljnjemu razmišljanju (Židan, 1996; 2007). Takšno znanje je 
premično in pretočno znanje, ki se nenehno rojeva, hkrati stara in z uporabo informacijske 
tehnologije, ki omogoča razvoj in oblikovanje kognitivne, čustvene, akcijske, komunikacijske 
in informacijske inteligence, zelo hitro širi (Židan, 2007; 2009).  
Posameznik se v družbi znanja nenehno sooča z novimi izzivi in spremembami, tj. z drugačnimi 
načini ustvarjanja, širjenja in izkoriščanja znanja. V času hitrih sprememb je tako bistvenega 
pomena sposobnost nadgraditve prejšnjega znanja in ustvarjanje novega znanja za iskanje 
inovativnih rešitev za problemske situacije. Te spremembe vplivajo tudi na vlogo 
intelektualnega kapitala, ki ga avtorji Roos in drugi obravnavajo kot jezik, v katerem 
razmišljamo in se pogovarjamo, v pedagoški teoriji in praksi pa pomeni odnose med udeleženci 
izobraževalnega procesa (Roos, Roos, Edvinsson in Dragonetti, 2000, str. 17). Jedro 
intelektualnega kapitala je znanje, natančneje upravljanje in merjenje znanja. Koncept 
intelektualnega kapitala pa vključuje tudi upravljanje celotne družbe. Zato je koncept 
intelektualnega kapitala več kot le znanje. Je sposobnost posameznika, da aktivno deluje in 
predstavlja izkušnje, nadarjenost, motiviranost, sposobnost, spretnost in ustvarjalnost 
posameznika za pridobivanje znanja (Mihalič, 2006, str. 45). Intelektualni kapital predstavlja 
neotipljivo vrednost posameznikovega znanja. Prvenstveno intelektualni kapital izhaja iz 
zmožnosti/kompetenc posameznikov (npr. veščine, nadarjenost in izobrazba), odnosov, ki 
predstavljajo vedenjski vidik dela posameznikov v skupnosti in so odvisni od osebnostnih 
lastnosti posameznikov in intelektualnih prožnosti, ki je sposobnost uporabe znanja v 
problemskih situacijah, inovativno razmišljanje in iskanje inovativnih rešitev problemskih 
situacij (Roos in drugi, 2000, str. 23). In ker je intelektualni kapital neotipljiva zaloga 
posameznikovega znanja, ki lahko le narašča in je na nek način brezmejna, je investiranje v tak 





3.2 Razred kot socialna skupina 
Medosebni odnosi, vključenost posameznikov v socialne mreže in skupne vrednote so osrednje 
prvine koncepta socialnega kapitala. Poznavanje pomena in značilnosti medosebnih odnosov 
in socialnih mrež, ki predstavljajo ''konstrukt osnovan na ravni skupinskih interakcij'' (Košir, 
2011, str. 120) je tako relevantno tudi za razumevanje socialnih danosti in interakcij v razredu. 
Šola namreč ni le kraj, kjer otroci preživijo veliko časa, temveč bogato socialno okolje, kjer naj 
bi učitelji pozornost namenjali predvsem pozitivnim socialnim odnosom v razredu ter tako 
dvigovali socialni kapital v šoli. Po mnenju Koširjeve (prav tam, str. 11) so socialni odnosi26 
kapital v katerega je potrebno vlagati, saj imajo le ti izredno moč pri vzpostavljanju in 
vzdrževanju duševnega stanja učencev in učiteljev. Socialni odnosi so zato izjemno pomembni 
sami po sebi, saj so pomemben dejavnik počutja učencev v šoli in v veliki meri vplivajo na 
kakovost življenja in na doseganje učnih ciljev. 
V Slovarju slovenskega knjižnega jezika (Slovar slovenskega knjižnega jezika, 2014) je pojem 
ODNOS opredeljen kot: 
 tisto, kar obstaja med stvarema ali stvarmi, ki imajo z določenega stališča kaj skupnega, 
 tisto kar obstaja med posamezniki ali skupinami, ob skupni dejavnosti, ob sodelovanju ali 
v osebnem življenju, 
 tisto kar se izraža, kaže v ravnanju s kom ali vedenju do koga, 
 tisto, kar se izraža, kaže v ocenjevanju, presojanju česa (npr. imeti odklonilen ali pozitiven 
odnos do česa), 
 v odnosu do izraža omejitev, izhodišče pri opredeljevanju (npr. oceniti posameznika v 
odnosu do drugega v primerjavi z drugim). 
 
Večino življenja vstopamo v interakcije z različnimi posamezniki (v družini, šolski skupnosti, 
z vrstniki, prijatelji) in z njimi ustvarjamo oblike vedenja, ki se pojavljajo v teh interakcijah. 
Posledica trajnejših in ponavljajočih interakcij med posamezniki v skupini so medosebni 
odnosi, ki znotraj skupine potekajo po določenih pravilih in ''temeljijo na zaupnosti, 
naklonjenosti, privrženosti (lojalnosti) do drugega in tudi empatiji do drugih oseb v odnosu'' 
(Ule, 2004, str. 224). Delovanje v okviru medosebnih interakcij je delovanje v skupini. Skupina 
je zato posebna socialna enota, ki nudi okvir, v katerem se odvijajo in razlagajo socialne 
interakcije (prav tam, str. 329). Skupine je zato mogoče razumeti kot naravne sisteme, ki 
                                                          




posamezniku omogočajo preverjanje samega sebe v odnosu do drugih (Benson27, 1987, v 
Kobolt, 2009, str. 361).  
Posameznikova potreba po povezovanju z drugimi ljudmi in medosebni odnosi med njimi se 
izražajo kot socialna okolja/mreže, v katere posameznik vstopa vse življenje, če to želi ali ne, 
in v katerih se razvija kot socialno bitje ter razvija strategije socialnega vedenja. Čeprav je 
skupina sestavljena iz dveh ali več ljudi, pa vsako druženje posameznikov še ne pomeni, da gre 
za skupino. Lahko gre namreč le za naključno gručo, ki je ob istem času na istem mestu, in jih 
ne združuje namen povezovanja ali skupen cilj (prav tam, str. 362). Skupen cilj je torej 
najpomembnejša prvina, brez katere skupina ne more obstajati ali pa preneha biti skupina. 
Vendar skupinski cilj ni vsota enakih ciljev, temveč je bistvenega pomena nujnost sodelovanja 
in povezovanja, da postane cilj dosegljiv (Bečaj, 2001, str. 39).  
Skupina pa za delovanje ne potrebuje le skupnega cilja, temveč tudi obstoj skupinskih norm, ki 
vplivajo na vedenje članov skupine, jasno določene vloge in naloge, za doseganje skupnega 
cilja morajo člani skupine med seboj komunicirati, kar pomeni da morajo med seboj usklajevati 
in izmenjavati informacije, odločati ter reševati probleme in konflikte, prisoten pa mora biti 
tudi občutek pripadnosti med člani skupine, ki določa skupinsko identiteto (Žarkovič Adlešič, 
2000, str. 74–76). Podoben pogled na definicijo skupine ponuja Bertcher (1994), ki skupino 
definira kot dinamično socialno enoto, ki jo sestavljata dva ali več posameznikov, med katerimi 
poteka vzajemna interakcija. Posamezniki med seboj sodelujejo pri dosegi skupnega cilja in 
skupaj oblikujejo norme in pravila, ki vplivajo na njihova vedenja. Po dalj časa trajajočem 
sodelovanju se v skupini oblikujejo vloge vodje in članov skupine (Bertcher28, 1994, str. 3, v 
Kobolt, 2009, str. 362). 
Socialni odnosi torej vsebujejo v sebi številne ustaljene oblike in dimenzije interakcij, na primer 
tako ''neposredne izmenjave, kot tudi utrjene pomene teh izmenjav, predstave o drugem, 
čustvenem odnosu do drugeg'' (Ule, 2004, str. 224), kot tudi formalne oblike komuniciranja in 
vedenja posameznikov s katerimi vstopamo v medsebojno interakcijo.  
Šola predstavlja socialni kontekst, ki izvaja vzgojno-izobraževalno delo znotraj temeljne in 
enotne socialne ter hkrati vzgojno-izobraževalne skupnosti, razreda, ki je sestavljen iz dveh 
socialnih podskupin: učiteljev in učencev (Pšunder, 2011, str. 21). Razred je tako ''relativno 
stalna delovna skupnost učencev približno enake starosti in predznanja, ki pod vodstvom 
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učitelja sistematično pridobiva vzgojo in izobraževanje po istem učnem načrtu in učnem 
programu'' (Malič29, 1988, v Žarkovič Adlešič, 2000, str. 78). Razred je torej umetno 
oblikovana skupina, znotraj katere je potrebno, za učinkovito delovanje vzgojno-
izobraževalnega procesa, vzpostavljanje in vzdrževanje dobrih odnosov med vsemi udeleženci 
razredne situacije (Pšunder, 2011, str. 107), ter oblikovanje ustrezne šolske kulture. 
Glede na to, da si vsaka trajnejša skupina razvije lastno skupinsko strukturo in skupinske 
procese, je za razumevanje socialnih danosti in interakcij v razredni skupnosti potrebno 
podrobneje poznati in upoštevati tipične značilnosti razreda. Razred je multidimenzionalen 
prostor, ki ga sestavljajo posamezniki z različnimi cilji, preferencami in sposobnostmi ter 
njihove socialne aktivnosti in drugi tipi aktivnosti, ki so vezani na poučevanje (učenje jezikov, 
branje, računanje). Za razred je tako značilna simultanost različnih procesov in vedenj, ki se v 
razredni skupnosti pojavljajo sočasno in so delno odvisni od prejšnjih dogodkov. Vsakodnevni 
dogodki v razredni skupnosti so dinamični in nepredvidljivi, dogajanje v razredu pa je javno, 
kar pomeni, da je v razredu malo zasebnosti, saj učenci neprestano opazujejo učitelja in njegove 
načine dela. Vedenja udeležencev, torej tako učiteljev kot učencev, se presojajo s strani celotne 
razredne skupnosti. Vsak razred ima tako svojo zgodovino, ki je vezana na pretekla dejanja. 
(Peklaj in Pečjak, 2015, str. 47).  
Ker učenci nenehno opazujejo učiteljevo ravnanje ter njegove odzive na dogodke in ker brez 
dvoma od učitelja prevzamejo tisto, kar vidijo in ne tistega, kar slišijo, je učiteljevo vedenje 
pomembno sredstvo prenašanja različnih vrednot na učence. Z svojim vedenjem učitelj namreč 
sporoča svoje vrednote, stališča in prepričanja, ki učencem služijo kot model, ki ga v razredni 
skupnosti lahko prevzamejo (Gordon, 1997, str. 171).  
Zato učenje pojavov socialnega življenja, kot so strpnost, medsebojna pomoč, solidarnost itd., 
ne sme potekati v slogu pripovedovanja kako se učenci smejo ali kako se morajo vesti, temveč 
v slogu prepoznavanja, razumevanja in uspešnega obvladovanja omenjenih lastnosti socialnega 
življenja (Bečaj, 2001, str. 38). Zato šola (in znotraj tega razred) ne ''predstavlja le socialnega 
konteksta za osvajanje učne snovi, je tudi socialni kontekst za učenje socialnega vedenja – za 
učenje o sebi kot učencu ter o svojem položaju v statusni hierarhiji, o odnosih med učenci, 
pomenu tekmovanja in sodelovanja ter prijateljstvu'' (Košir, 2013, str. 11). 
                                                          




Hermans (v Žarkovič Adlešič, 2000, str. 69) v življenju razreda razlikuje med področjem učenja 
in področjem življenja, pri čemer so za slednjega najpomembnejši odnosi in interakcije med 
udeleženci razredne skupnosti, ki jih določajo in oblikujejo konflikti, vrednote, motivacija, 
čustva, zavzetost in razredna klima znotraj razreda. Učenci so zato v razredni skupnosti deležni 
(Pšunder, 2011, str. 22): 
 skupinske izkušnje, ki je kot posamezniki nebi bili deležni, s čimer postanejo bolj 
avtonomni in ustvarjalnejši, 
 podpore, zaščite in spodbude, ki jo hkrati nudijo ostalim udeležencem, 
 učenja o osebi, s čimer si oblikujejo samopodobo in identiteto, 
 možnosti, da ostalim pokažejo njihove prednosti in pomanjkljivosti, 
 podporo, da spremenijo neustrezno vedenje, ki ni v skladu z sprejetimi socialnimi navadami 
skupine. 
 
Slika 3.1: Šolski razred kot socialni sistem 
 
 
Vir: Getzels in Thelen (1980, v Peklaj in Pečjak, 2015, str. 49). 
Slika 3.1 prikazuje elemente, ki pomembno vplivajo na oblikovanje odnosov in norm 
socialnega vedenja med udeleženci pedagoške situacije. Iz slike 3.1 je razvidno, da 
najpogostejše interakcije v razredu potekajo na relacijah: učitelj - učenec, učitelj - učenci 
(celotni razred) in učenec - razred. Razred lahko zato opredelimo kot zapleten komunikacijsko 




razredne skupnosti potekajo tako na formalnem ko neformalnem področju. Marenčič Požarnik 
(1980) šolski razred najprej opredeli kot formalno skupino, z zapisanimi pravili in formalno 
postavljenim vodjem (Marenčič Požarnik, prav tam, str. 129). Pri delitvi vlog v formalni skupini 
je učitelj tisti, ki določa vsebino (temo pogovora) in obliko interakcij (kako in na kakšen način), 
pri čemer je cilj interakcij dosega zastavljenih ciljev (Peklaj in Pečjak, 2015, str. 50). Razred 
Marenčič Požarnik opredeli tudi kot neformalno skupino, znotraj katere se oblikujejo manjše 
neformalne skupine, ki jih določajo skupni interes in skupne aktivnosti (Marenčič Požarnik, 
1980, str. 129). Znotraj takšne skupine se številne neformalne interakcije in procesi razvijejo 
brez učiteljevega vpliva in so rezultat različnih medsebojnih odnosov med udeleženci v razredu, 
ki temeljijo na pričakovanjih učencev po socialni sprejetosti, prijateljstvu, pripadnosti, 
komunikaciji in podobno. Takšne neformalne interakcije lahko pomembno vplivajo tudi na 
doseganje formalno zastavljenih izobraževalnih ciljev (Peklaj in Pečjak, 2015, str. 50). 
V razredni skupnosti učenci vstopajo v različne socialne odnose, za katere je značilno (Žagar, 
2009, str. 100): 
 potreba vseh udeležencev po medsebojni socialni interakciji, 
 z razvojem se spreminjajo vzorci socialnih odnosov, 
 socialni odnosi vplivajo na vzgojno-izobraževalni proces, 
 na učinkovito medsebojno socialno interakcijo vplivajo lastnosti temperamenta vseh 
udeležencev v razredni situaciji, učinkovito prepoznavanje temperamenta učencev pa 
učitelju pomaga pri vzpostavljanju dobrih odnosov. 
 
Učitelj predstavlja osrednjo figuro v vzgojno-izobraževalnem procesu, ki kot neposredni 
uresničevalec vzgojni-izobraževalnih nalog, učencem podarja znanje, hkrati pa vpliva na 
oblikovanje učenčeve osebnosti. Marentič Požarnik (2000, str. 284) povzema po Foxu (1983) 
štiri teorije poučevanja in pojmovanja vloge učitelja: 
1. Pri učenju, ki temelji na spominskem sprejemanju znanja od drugih, shranjevanju in 
reprodukciji znanja je učitelj prenašalec znanja. Učitelj je v vlogi vodje in deluje v ospredju 
vzgojno-izobraževalnega procesa. Je glavni in odgovorni nosilec učnega procesa, ki učenje 
razume kot kopičenje dejstev, teorij in pravil ter učence premalo usmerja v argumentacijo 
povedanega. Učenec je zgolj prejemnik znanja, ki sledi učiteljevim miselnim operacijam.  
2. Učitelj kot oblikovalec ali izgrajevalec učenčevih sposobnosti in spretnosti pomaga učencu 
pri razvijanju njegovih gibalnih, jezikovnih in spoznavnih spretnosti ter oblikuje možnosti 




3. Znanje ni več objektivna danost, ampak rezultat vsakokratne osebne izgradnje, konstrukcija 
pomena. Učenec konstruira svoje znanje na podlagi lastnih izkušenj ter obstoječih 
pojmovanj. Učitelj nastopa kot mentor in moderator učenčevega samostojnega učenja in 
deluje v ozadju vzgojno-izobraževalnega procesa. Učenci samostojno odkrivajo znanje in 
se vadijo v miselnih spretnostih. 
4. Učitelj ni več prenašalec gotovega znanja, temveč spodbujevalec razvoja raznolikih 
učenčevih potencialov in njegove celovite osebnostne rasti. Učenec je dejaven in usmerjen 
k uresničevanju nalog in išče smisel svojih dejanj. 
 
Če želimo določeno skupino definirati, kot socialno skupino, moramo upoštevati naslednje 
lastnosti. Socialna skupina je skupnost dveh ali več ljudi, ki se za dosego skupnih ciljev in nalog 
medsebojno sporazumevajo in med seboj sodelujejo. Delitev vlog in statusov v takšni skupini 
je jasno definirana, prav tako pa so jasno definirani načini vodenja socialne skupine in pravila 
obnašanja ter sankcije za kršitev le teh. Glede na navedene lastnosti socialne skupine, razred na 
začetku ni socialna skupina, saj si učenci ne izbirajo sošolcev po svojih prijateljskih nagnjenjih, 
prav tako ne učitelja, ki jim je dodeljen, niti ciljev, nalog in organizacije pouka. Se pa lahko 
razred postopno oblikuje v razredno skupnost, v kateri učenci z medsebojnimi odnosi aktivno 
sodelujejo pri uresničevanju ciljev in tako gradijo večji občutek pripadnosti do razredne 
skupnosti (Marenčič Požarnik, 1980, str. 127–129). Razred je tako formalna skupina, hkrati 
neformalna skupina in glede na osnovne značilnosti socialne skupine tudi socialna skupina, 
znotraj katere učenci vstopajo v medsebojno interakcijo z drugimi vrstniki, s čimer si širijo 
lastne socialne izkušnje in navade. Razred kot socialni prostor ima tako velik vpliv na učenca 
in njegov razvoj. Učenec namreč le v razredu ''lahko potrjuje, zaznava, razvija svojo 
individualnost, odnose z vrstniki, s starejšimi, podrejenimi in nadrejenimi'' (Kunstelj, 2001, str. 
120). Šolski razred je torej socialna skupina, vodja te skupine pa je učitelj, ki je v neposrednem 
odnosu z učenci in učno vsebino (Žagar, 2011, str. 33) med njimi pa se vzpostavljajo različne 
oblike medsebojnega sodelovanja in povezovanja, ki nosijo čustveno konotacijo (Pšunder, 
2011, str. 171). V didaktičnem procesu je tako pomembna kakovost vsebinske komunikacije 
ter kako in na kakšen način je posredovana informacija v odnosu učitelj - učenec, kakšna je ta 
informacija ter nenazadnje tudi sama kakovost didaktičnega procesa (Židan 2007; 2009). 
Če opredelitev odnosa prenesemo na področje vzgoje in izobraževanja, je medosebni odnos 
dinamičen proces v paru med učiteljem in učencem. Odnos sodelovanja učitelja z učenci je 




enosmerna komunikacija ene osebe, ki ima nadrejen položaj. To vlogo v vzgojno-
izobraževalnem procesu nosi učitelj, ki učencem daje navodila, postavlja zahteve, ocenjuje 
njegovo vedenje in presoja uspešnost učenčevega dela. Pri neposredni interakciji prevladuje 
dvosmerna komunikacija, ki predstavlja enakopraven odnos med učiteljem in učencem. Glede 
na vrsto komunikacije med učiteljem in učencem poteka dialog, znotraj katerega oba 
enakopravna partnerja upoštevata drug drugega in preko neposrednega odnosa vzpostavljata 
vzajemno učenje (Pšunder, 2011, str. 71). Za spodbujanje vzajemnosti je pomembno 
zavzemanje pozicije subjekta in objekta. V medosebni interakciji med učiteljem in učencem 
ima učitelj subjektni učni položaj, ki učencu posreduje znanje. Da lahko vzgojno-izobraževalni 
proces učenca obravnava kot objekt in subjekt učnega procesa so odločilni trije pogoji. 
Najvažnejše je spoštovanje učenca s strani učitelja. Učitelj se do učenca vede spoštljivo in mu 
v medosebnih odnosih priznava enakopraven in enakovreden položaj. S spoštovanjem je tesno 
povezano odločanje in samoodločanje, ki učencu omogoča, da sam razpolaga s seboj, svojim 
časom in odločitvami. Ker je aktivno vključen v sam proces se čuti bolj odgovornega in 
motiviranega, da svoje obveznosti in delo korektno izpolnjuje. V vzgojno-izobraževalnem 
procesu učenec z aktivno vlogo pomaga pri izbiri učne vsebine in učnih metod, vzgojnih 
ukrepih, soodloča o razrednih pravilih in pri socialnih oblikah učenja. Ker procesa učenja ni 
mogoče izvajati le z učencem kot objektom učnega procesa ali zgolj z njegovim subjektivnim 
položajem je tretji pogoj vzajemna povezanost obeh načinov (Blažič in drugi, 2003, str. 87–
89). In le na ta način se lahko oblikuje aktivni in avtonomen posameznik, ''ki je pripravljen 
sprejeti nove izkušnje, ideje in vzorce obnašanja, je samostojen samostojno oblikovati stališča 
do različnih vprašanj in situacij, je naravnan na prihodnost, zna pozitivno vrednotiti različna 
izhodišča'' (Novak30, 1992, str. 198, v Židan, 1996, str. 48). 
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4 Vloga akterjev, ki sodelujejo pri ustvarjanju, soustvarjanju, posredovanju in osvajanju 
znanja 
4.1  Učenje kot progresivno spreminjanje na temelju izkušenj 
''Dovoli učencu, kolikokratkoli je mogoče, da poskuša doseči napovedan smoter po svoji poti, 
ki si jo izbere sam''.                                       
(Schreiner31, 1903, str. 80, v Štefanc, 2005a, str.44). 
4.1.1 Transmisijski in transformacijski pristop k učenju 
V polju didaktične teorije in prakse obstajata dva različna didaktična pristopa: t.i. transmisijski 
pristop, ki predpostavlja pasivnega učenca in transformacijski pristop, ki predpostavlja aktivno 
vlogo učenca v učnem procesu. Takšno pojmovanje opredeli razmerje med poučevanjem, 
kolikor poučevanje razumemo kot transmisijo in učenjem, ki ga razumemo kot transformacijo. 
Drugačno pojmovanje o tem, kaj je bistvo znanja, učenja in poučevanja ter specifičen položaj 
učenca v razmerju do učitelja v učnem procesu postavlja transmisijski in transformacijski 
pristop v kontradikcijo. Razmerje med pasivno in aktivno vlogo učenca v učnem procesu je ena 
od temeljnih razlik med enim in drugim pristopom (Štefanc, 2005a, str. 35). Omenjena 
didaktična pristopa se razlikujeta tudi pri opredelitvi učnega načrta in sami usmerjenosti učnega 
procesa, nasprotja pa je mogoče opaziti tudi pri definiranju načinov motiviranja in ocenjevanja 
ter v pogledih posameznega pristopa na raziskovanje, izobraževanje in profesionalni razvoj 
učiteljev (Valenčič Zuljan, 2002, str. 6). 
Za lažje razumevanje kontradikcije med obema pristopoma, si poglejmo najprej shematičen 
zapis v tabeli 4.1.  
Tabela 4.1: Primerjava transmisijskega in transformacijskega modela učenja in pouka. 




 Zunanja kontrola vedenja  Samouravnavanje, notranja kontrola 
vedenja 
Pojmovanje učenja  Behaviorizem  Kognitivizem, konstruktivizem, 
humanizem 
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Pojmovanje znanja  Statistično neproblematično, 
prenosljivo blago, aplikativnost 
 Dinamično 
 Konstrukcija osebnega znanja v 











 Poudarek na učiteljevi avtoriteti 





 Metoda razlage, demonstracije, 
katehetski pogovor 
 





 Partnerski odnosi 




 Pogovor, diskusija, eksperiment, 
izkustveno učenje, projektno 
delo, problemski pouk 
 
 




Ocenjevanje  V dosežek usmerjeno ocenjevanje 
(standardizirani testi, norme; 
poudarek na pomnjenju) 
 V proces usmerjeno ocenjevanje, 
sestavni del pouka samoocenjevanje, 
kriterijski testi, razvoj 
meta(kognitivnih) spretnosti 
Vloga učenca  Relativno pasivno sprejemanje  Aktivno sodelovane, prevzemanje 




 Hierarhično oblikovanje vsebin 
 Poudarek na strukturi, 
predimenzioniranost vsebine 
 Dinamičnost 
 Integracija, povezovanje vsebin 
 Poudarek na odnosih, povezovanju, 
vsebuje odprte dela, celostnost 
Usmerjenost učnega 
načrta 
 Učitelj (učna vsebina) v središču 
 Učitelj natanko strukturira pouk 
 Učenec v središču 
 Učenec usmerja potek pouka in 
kontrolira lastni proces učenja 
 Poudarek na procesih 
 Učenje spretnosti, raziskovanje, 
izkustvenost 
 Socialne in komunikacijske 
spretnosti 
Motivacija  Zunanja motivacija  Notranja motivacija 
Paradigma 
raziskovanja 
 Empirično – analitično 
raziskovanje 
 Akcijsko raziskovanje 
Izobraževanje učiteljev 
(cilji) 
 Mojstrsko usposabljanje  Učitelj – razmišljajoči praktik 









 2R = rutina + refleksija 
Vir: povzeto po Niemi in Moon32 (1996, str. 979; Labinowicz, 1989, str. 285, v Valenčič Zuljan, 
2002, str. 6–7). 
                                                          




Transmisijski pristop vidi učenje, kot proces kopičenja znanja, reprodukcije in memoriziranja, 
ki ga morajo opraviti učenci ter kot proces prenašanja dokončnih resnic (Štefanc, 2005a, str. 
42–43). Marenčič Požarnik (2000) transmisijo tako pojmuje kot ''prenašanje gotovega znanja, 
ki je velikokrat ločeno od izkušenj učencev in od konkretnih življenjskih okoliščin'' (Marenčič 
Požarnik33, 2000, str. 11, v Štefanc, 2005a, str. 36). Takšno sprejemanje, pomnjenje in 
reproduciranje vednosti, ki jo verbalno prenaša učitelj, postavlja učence v pasivno držo znotraj 
izobraževalnega procesa ter onemogoča željo po lastnem individualiziranem razvoju. Ker je 
sprejemanje gotovega znanja velikokrat ločeno od izkušenj učencev in od konkretnih 
življenjskih okoliščin, so izkušnje otrok in njihova rekonstrukcija v tem procesu nepomembne. 
Kar je pomembno je količina predelanih učnih vsebin. V center izobraževalnega procesa je tako 
postavljen učitelj ter njegovo prenašanje izdelane vsebine (Štefanc, 2005a, str. 42–43). V tem 
t.i. v učitelja usmerjenemu modelu pouka, ki poudarja načrtovanje in jasno razčlenjevanje učne 
snovi, sta poudarjeni faza urjenja in ponavljanja (Valenčič Zuljan, 2002, str. 8). V tem okviru 
tako prevladuje vsebinsko znanje, ki obstaja neodvisno od učenca, znanje, ki se med poukom 
postopno prenaša nanj. Ker učni proces ne izhaja iz potreb učenja učencev, ampak iz 
poučevanja učnih vsebin, so v ospredje postavljeni individualno učenje učencev, nereflektivno 
učenje, frontalno učenje ter empirično in racionalno mišljenje (Novak, 2004, str. 183). Takšna 
šola je v polju didaktike dojeta kot nekaj odtujenega in učencu ne omogoča razvoja njegovih 
ustvarjalnih potencialov. Poučevanje v takšni šoli poteka v pretežno enosmerni didaktični 
komunikaciji usmerjeni od učitelja k učenci. Poučevanje je tako glavna dejavnost treh 
dejavnikov učnega procesa: (učna vsebina) - učitelj - učna vsebina - učenec (Kramar, 2004, str. 
116).  
V nasprotju s tem transformacijski pristop predpostavlja aktivno vlogo učencev in njihovih 
izkušenj. Takšno učenje ni le spominsko kopičenje resnic, spoznanj in sprejemanje znanja, 
ampak učenca miselno in čustveno aktivira in je ''aktiven proces izpopolnjevanja in 
spreminjanja obstoječih kognitivnih shem, kar najbolje poteka v dobro organiziranem dialogu, 
ki omogoča sproščeno in hkrati kakovostno izmenjavo in soočenje pomenov'' (van Glaserfeld34, 
1995, v Marentič Požarnik, 1999, str. 58). Učitelj ni v središču, kot pri transmisijskem pristopu, 
temveč je njegova vloga iskanje osebnega in didaktično najučinkovitejšega stila poučevanja, ki 
se prilagaja prevladujočim stilom  učenja in mišljenja učencev (Židan, 1996, str. 62). Izkušnja 
ter aktivna rekonstrukcija le te ima v procesu učenja središčno vlogo (slika 4.2). Pouk je 
                                                          
33 Marenčič Požarnik, B. (2000). Psihologija učenja in pouka. Ljubljana: DZS 
34 van Glasersfeld, E. (1995). A constructivist approach to teaching. V L.P. Steffe in J. Gale (ur.), Constructivism 




usmerjen na učenca, ki sam prihaja do zanj relevantnih spoznanj. Učenci si znanje oblikujejo v 
skladu s svojim predhodnim znanjem, vrednotami in stališči. V tem okviru je učenje razumljeno 
kot obojestranski proces transformacije sebe in socialnega okolja. Izhodišče pristopa tako 
predstavlja kooperativno učenje učencev ter metodično poučevanje, kako se učiti (Novak, 2004, 
str. 182–183). 
Slika 4.2: Prikaz dvosmerne didaktične komunikacije med učiteljem in učencem 
Vir: Kramar (2004, str. 117). 
V polju didaktične teorije in prakse se na podlagi takšnega razlikovanja med transmisijskim in 
transformacijskim pristopom pojavlja domneva, da transmisija izključuje možnost 
transformacijskega pristopa in obratno, da transformacijski pristop izključuje transmisijo. 
Štefanc (2005a) trdi nasprotno in sicer, da posredovanje spoznanj (torej transmisija) ne 
izključuje možnosti za transformacijski pristop. Opira se na besede Gogala (1966), ki je že 
desetletja nazaj zapisal, da pri posredovanju znanja pač ne gre za neko preprosto dejanje/proces, 
ki bi ga učenec sprejel v pasivni drži, temveč gre pri posredovanju za učiteljevo pomoč, da 
lahko učenec ''s svojim miselnim delom, s svojim razmišljanjem, s svojo kritičnostjo in s svojim 
razumevanjem prišel do istega spoznanja, kot ga ima sedaj učitelj'' (Gogala35, 1996, str. 8, v 
                                                          




Štefanc, 2005a, str. 37). Tudi Rutar Ilc (2003) ugotavlja, da izziv didaktične strategije ni 
izključevanje transmisijskega in procesnega36 pristopa poučevanja, temveč je izziv v 
kombinaciji obeh, ''v vsakokratni izbiri tistega, ki je za dane cilje najbolj učinkovit'' (Rutar Ilc37, 
2003, str. 25, v Štefanc, 2005a, str. 40).  Tako didaktične teorije znanja in iz njih izpeljane 
teorije učenja ne zahtevajo odpravo38 poučevanja, temveč spreminjanje le tega, torej njegove 
vloge in načinov izvajanja v skladu za izobraževanje relevantnimi pedagoškimi spoznanji 
(Kramar, 2004, str. 118). Stična točka obeh pristopov je, da znanje ni zapomnitev temveč 
interpretacija podatkov, pri kateri si učenci oblikujejo novo znanje v skladu s predhodnim 
znanjem, izkušnjami, s stališči, vrednotami in z okoljem, v katerem so (Plut Pregelj, 2004, str. 
27). 
4.1.2 Konstruktivizem kot sodobna pedagoška paradigma 
Konstruktivizem je sodobna pedagoška paradigma, ki v ospredje postavlja raziskovalno 
usmerjeno aktivnost učencev pri konstrukciji znanja. Konstruktivistična načela tako jasno 
opredeljujejo možnost izgradnje otrokove lastne konstrukcije znanja v interakciji s fizičnim in 
socialnim okoljem. Konstruktivizem je tako ena izmed teorij nastajanja znanja, ki spreminja 
položaj učenca in učitelja v učnem procesu. 
Konstruktivizem razlaga stvarnost kot subjektivno tvorbo (konstrukt) naše zavesti, ki obstoječe 
stvarnosti ne opaža in ne transformira objektivno. Iz tega sledi, da je potrebno učenje/znanje 
razumeti kot konstruiranje stvarnosti. Ker so procesi konstrukcije individualni in situacijsko 
odvisni od specifičnega okolja, rezultati učenja niso vnaprej predvidljivi (Špoljar, 2004, str. 63–
64). Predpostavka, da je znanje konstrukt človeške zavesti, odvisen tako od posameznikov, časa 
in prostora, ni novost v polju didaktičnih teorij 20. stoletja. Misel, da si vsak človek 
individualno konstruira tisto kar poimenuje realnost, sta v 18. stoletju izrazila že de Vico in 
Kant (Plut Pregelj, 2004, str. 22). Ena od temeljnih de Vicovih idej je namreč, da znanje ''ni 
objektiven in natančen prikaz od nas neodvisnega sveta, ampak da je v vsakem primeru sad 
človekovega spoznavnega procesa'' in ima funkcijo prilagajanja okolju (Marentič Požarnik, 
2008, str. 31).  
                                                          
36 Rutar Ilceva transformacijski pristop imenuje procesni pristop, saj učenci v procesu spreminjajo svoje koncepte 
in interpretacije (prav tam).  Označi ga celo kot konstruktivistični pristop. Štefanc (2005) v razpravi oporeka 
njenim poimenovanjem, saj meni, da ne more biti samoumevno, da med pojmi transformacijsko, procesno in 
konstruktivistično postavimo vsebinski enačaj. 
37 Rutar Ilc, Z. (2003). Pristopi k poučevanju, preverjanju in ocenjevanju. Ljubljana: Zavod Republike Slovenije 
za šolstvo. 




Konstruktivistične teorije na učenje gledajo kot na miselni proces, znotraj katerega si 
posamezniki konstruirajo svoje lastne kognitivne strukture, in ne kot pasivno sprejemanje 
znanja. Bistvena značilnost konstruktivizma je torej ta, da si subjekt spoznanja sam izgradi 
svoje znanje skozi neposredno predhodno izkušnjo in na njeni podlagi v nadaljevanju oblikuje 
lastno razumevanje (Hozjan, 2004, str. 210). Vsak posameznik si torej aktivno izgrajuje lastno 
znanje v interakciji s fizičnim in socialnim okoljem. 
Simons (1997) opredeljuje šest značilnosti, ki predstavljajo jedro konstruktivističnega učenja 
(Šteh, 2004, str. 159). Konstruktivistično učenje je: 
1. aktiven proces - potrebna je miselna in mentalna aktivnost učenca; 
2. konstruktiven proces - povezovanje informacije z drugimi informacijami, za lažje 
razumevanje kompleksnosti učne snovi; 
3. kumulativen proces - učenec izgrajuje razlage, pojme in novo znanje na podlagi predznanja 
in izkušenj; 
4. k cilju usmerjen proces - učenčeva sposobnost zavedanja o splošnih ciljih učnega procesa 
ter ustrezna pričakovanja za doseganje le teh; 
5. diagnostični proces - preverjanje lastnega učenja, napredka ter nadzor učnih rezultatov; 
6. reflektivni proces - ponoven razmislek o razvoju razumevanja in učenja.  
 
Konstruktivizem priznava različne perspektive znanja in njihovo soobstajanje. Glede na to, ali 
je nastajanje znanja individualen ali socialen proces,  razlikujemo med psihološko kognitivnimi 
teorijami učenja in socialno konstruktivistično utemeljenimi teorijami poučevanja in učenja 
(Plut Pregelj, 2004, str. 23).  Psihološke kognitivne teorije učenja se opirajo na Piageta, ki ga 
Glasersfeld imenuje za najpomembnejšega konstruktivista 20. stoletja. Piaget je poudarjal 
aktivno sodelovanje posameznika z okoljem, pri čemer namen znanja ni ustvarjanje kopije 
resničnosti, ampak je namen učenja prilagajanje svetu (prav tam, str. 24). Na drugi strani 
konstruktivističnih teorij je socialni konstruktivizem, ki izhaja iz teoretičnih predpostavk 
Vigotskega. Osrednje področje opusa socialnih konstruktivistov je spoznanje, da 
posameznikovega spoznavnega razvoja ni mogoče razumeti brez socialnega okolja in 
interakcije z njim, ki jih oblikuje kultura s svojimi orodji (jezik in drugi simboli). Pri tem učitelj, 
ki vodi procese socialne interakcije, učencem nudi začasno primerno oporo, da le ti sami, na 
podlagi lastnih izkušenj, pridejo do znanja, ki jim omogočajo rešitev problemov (Marentič 
Požarnik, 2008, str. 32). Izraz za takšno poučevanje in začasno podporo, ki jo učitelj nudi 




produktivnega dialoga pojasnjuje kognitivne procese, ki so navadno v procesu učenja prikriti 
(Valenčič Zuljan, 2002, str. 10). To pomeni, da se učenec ne uči sam, ampak je s strani učitelja 
deležen primerne opore, ki učencu omogoča stik med njegovim neformalnim znanjem na eni 
strani ter znanstvenimi spoznanji na drugi strani. Primerna podpora mu omogoča miselni 
premik na višjo stopnjo razumevanja in mišljenja od obstoječega stanja.  
Plut Pregljeva navaja še tretjo skupino konstruktivističnih teorij, ki je kombinacija obeh zgoraj 
opisanih pojmovanj, t.i. pragmatični socialni konstruktivizem, ki v nastajanju znanja zagovarja 
pomen obeh dejavnikov (individualnega in socialnega): znanja namreč ni mogoče razumeti brez 
zgodovinskega, kulturnega in družbenopolitičnega konteksta (Plut Pregelj, 2004, str. 25). 
Didaktični konstruktivizem, kot navaja Plut Pregelj, je tako nujen pristop pri oblikovanju znanja 
z razumevanjem. Izpostavlja štiri temeljna načela konstruktivizma (Plut Pregelj39, 2008, v 
Petek, 2012, str.103): 
1. Oblikovanje znanja, ki ne more biti kopija že posredovanega znanja, je pogojeno z 
kognitivnimi, emocionalnimi in socialnimi dejavniki; jezik je temeljno orodje učenja. 
2. Dobro organiziran pouk omogoča delovanje različnih dejavnikov, ki posamezniku 
omogočajo oblikovanje  znanja, ki je relativno obstojno, smiselno in uporabno. Pri procesu 
učenja so poleg izkušnje učenca pomembni še njegova miselna dejavnost, sodelovanje, trud 
itd. Razreševanje novih problemov in razmišljanje o učenju (refleksija in metaučenje) 
predstavljata bistveno sestavino učenja. 
3. Izhodišče pouka predstavljajo predznanje, interesi in stališča. 
4. Udeleženci izobraževalnega procesa nosijo individualno odgovornost. Učitelj je odgovoren 
za poučevanje in posledično za nastajanje učenčevega znanja, učenec pa je odgovoren za 
učenje in svoje znanje. 
4.1.3 Deweyeva aktivna šola 
''Izkušnja ni tančica, ki bi človeku zakrivala naravo, ampak je sredstvo neprestanega prodiranja 
v srce narave''.                                                                                                 (John Dewey, 2012). 
Izkušnje so ''zaznave in doživetja, predelani v celovitem procesu usvajanja ob pomoči 
simbolnih oblik; na podlagi te predelave se pri posamezniku utrdijo v nove vzorce razumevanja 
in ravnanja in se izrazijo v stališčih posameznikov'' (Jank in Meyer, 2006, str. 245). 
                                                          
39 Plut Pregelj, L. (2008). Ali so konstruktivistične teorije učenja in znanja lahko osnova za sodoben pouk? 




John Dewey, eden izmed najvidnejših predstavnikov progresivne pedagogike, je s teorijo 
izkustvenega učenja, ki poudarja pomen osebne izkušnje pri učenju, razvil teoretske 
implikacije, ki so pomembno vplivale na pojmovanje ter podobo izobraževanja v pedagoški 
teoriji in praksi. Za Deweya je neposrednega življenjska izkušnja ključno izhodišče 
izobraževalnega procesa, ki je, kot pravi, stalni proces rasti posameznika, ki se na vsaki razvojni 
stopnji nadgrajuje. Izkušnje torej oblikujejo posameznika, ter ne glede na našo željo ali namen 
vplivajo na prihodnje izkušnje (Dewey, 2012). Dewey v teoretični razlagi izkustvenega učenja 
uporablja besedo education, ki jo danes po Slovarju slovenskega knjižnega jezika prevajamo 
kot edukacija. Ker beseda education v angleški pedagoški terminologiji ne ločuje izraza 
izobraževanje in vzgoja, je v nadaljnji razpravi uporabljen izraz izobraževanje, v pomenu 
Deweyjevega razumevanja besede education, ki jo je uporabljal in razumel pri lastni 
konstrukciji teorije o učenju. 
Ključna misel Deweyjeve filozofije je, da je izobraževanje proces življenja ter da je 
izobraževanje življenje samo in ne le priprava na življenje, ki sledi (prav tam, str. 9). Učimo se 
od življenja samega. Po Deweyu  ''življenje predhodi znanju'', torej ''ne živimo, da bi se učili, 
pač pa se učimo, da bi živeli'' (prav tam, str. 127). Cenil je znanje, ki je povezano z življenjem, 
znanje, ki je usmerjeno na to, kar mora posameznik vedeti v tem trenutku. Znanje in izkušnje, 
ki niso lastne življenjske izkušnje, so po njegovem mnenju zgrešene, ker temeljijo na 
predpostavki, po kateri naj bi nas pridobljeno znanje iz golih reprodukcijskih gradiv 
avtomatično pripravilo na to, da ga bomo pravilno in učinkovito uporabljali v razmerah, ki so 
drugačne od tistih, ki smo se jih priučili ali so nam jih privzgojili v šoli (prav tam, str. 103). Od 
otrok tako pričakujemo, da nove informacije pozneje uporabijo v povsem drugačnih 
življenjskih situacijah. Vztrajal je pri praktični dejavnosti učencev, ki so neposredno povezane 
z dejanskostjo – non verbis sed rebus – ali drugače ne z besedami, ampak s stvarmi (prav tam, 
str. 119). Otrokove izkušnje postavlja v središče izobraževalnega procesa, ki so kot izkušnje 
vedno subjektivne. S tem je postavil zahtevo po upoštevanju interesov otrok, ki so absolutno 
izhodišče za novo znanje, hkrati pa poudarja, da interesi ne smejo postati cilj pouka (Dewey40, 
1929, str. 14, v Kužnik, 2009, str. 29). Po Deweyu je znanje, ki ga dobimo najprej in je 
ukoreninjeno v nas, temeljna kategorija s katero se učimo osmišljati svet (Egan, 2009, str. 114). 
Pri pridobivanju novega znanja Dewey poudarja vlogo jezika. Obravnava ga kot družbeno 
sredstvo, kot komunikacijski pripomoček, s katerim se v interakciji z drugimi ljudmi 
sporazumevamo ter z njimi izmenjujemo misli in čustva (Dewey, 2012, str. 12). V tem procesu 
                                                          




po Deweyu vzajemno delujeta dva svetova: svet odraslega, ki pooseblja določene cilje in 
vrednote ter svet nezrelega in nerazvitega otroka (prav tam, str. 63). 
Dewey učenje pojmuje kot dialektičen proces v katerem se v petih fazah/korakih (slika 4.2) 
integrirajo izkušnje, pojmi, opazovanje in akcija. V prvi fazi prihaja do motenj v posameznikovi 
interakciji z zunanjim materialnim okoljem. Gre za t.i. motnjo v sistemu človek-okolje, kjer 
obstoječe navade ne delujejo. Motnja v integriranem subjektu povzroči negotovost kako 
nadaljevati v dani situaciji. S tem, ko naletimo na to negotovost, se odraža refleksna misel in 
izkušnje prehajajo iz praktičnega v kognitivni način. Proces refleksije se začne v drugi fazi, ki 
jo Dewey imenuje faza odpravljanja težave. Začne se postopek razmišljanja, ki služi kot orodje 
za reševanje problemov iz izkušenj. Z začetnim preučevanjem razmer v situaciji se definira 
problem ter se določijo hipoteze preverjanja, ki so relevantne za rešitev problema. V tretji fazi 
poteka, z nadaljnjo analizo pogojev, analiza hipotez in konceptualnih struktur. Oblikuje se 
začasna delovna hipoteza, ki pa je zgolj okvirna. V četrti fazi se nato v razumni hipotezi poda 
utemeljitev, ki vključuje kritične refleksije in miselne eksperimente. Z njimi se hipoteza lahko 
ovrednoti in preizkusi z obstoječim znanjem, kar omogoča znotraj procesa učenja izboljšanje 
ali preoblikovanje sredstev, s katerimi se lahko reši situacija. Tej fazi sledi faza preizkušanja 
postavljene hipoteze v praksi. Namreč le praktično preizkušanje hipoteze omogoča sklepanje o 
njeni relevantnosti za rešitev obstoječe težave/motnje (Mierrinen, 2000, str. 65–67). 
Pri razlagi izkustvenega Dewey trdi, da je izkustvo kontinuiran fenomen, ki izhaja iz družbenih 
pogojev v katerih se pojavlja. Kontinuiteta in interakcija subjekta z zunanjim svetom sta tako 
temeljni kategoriji izkušnje. Po Deweyu je izkustveno učenje definirano kot model učenja, ki 
se začne z impulzom na osnovi konkretne izkušnje. Temu sledi opazovanje zunanjih možnosti, 
ki impulz spremeni v namen. V Deweyevem konceptu izkustvenega kontinuuma sledi 
presojanje, ki združi opazovanje ter vedenje in znanje osnovano na refleksiji.  Presoja osmisli 
vso predhodno zapomnjeno znanje, temu sledi akcija, ki vodi v naslednjo izkušnjo (Mijoč, 
2000, str. 71). Nastanek želje in impulza tako nista končni cilj izkustvenega kontinuuma, 
temveč sta priložnost za razmišljanje in načrtovanje, ki namen preoblikujeta v smotrno dejanje 
(Hohmann in Weikart, 2005, str. 169). Izkustveno učenje vključuje tako primarno izkušnjo, ki 
se nanaša na interakcijo človeškega subjekta s fizičnim, materialnim in socialnim okoljem, kot 
tudi sekundarno izkušnjo, poimenovano tudi izkušnja refleksije. Obe dimenziji sta v 
sovplivanju, kar pomeni, da subjektivna izkušnja preoblikuje stvari v okolju, objektivna pa 




Slika 4.2: Deweyev model izkustvenega učenja 
 
Vir: Mierrinen (2000, str. 64). 
Za izpeljavo izkustvenega učenja je pomembna organizacija okolja. Učenje po Deweyu namreč 
poteka v socialnem okolju, ki zagotavlja ''ustrezno strukturo pedagoških izkušenj'' (Medveš, 
2007, str. 62). Takšno učenje je vpeto v resnične življenjske okoliščine in učenca miselno in 
čustveno aktivira (opazovanje, iznajdljivost, ustvarjalna miselnost, logično razmišljanje). 
Znanje mu je posredovano na način, ki je zanj smiselno, to pa se lahko zgodi le z jasno povezavo 
z življenjem. V delu Šola in družba Dewey kritizira tradicionalno šolo, ker naj bi ta počela prav 
to; učenju jemlje smisel saj ga ločuje od dejanskega življenja. Znanje je v takšni šoli simbolično 
in formalno (Dewey, 2012). Gre za sistem, v katerem je vse narejeno ''za poslušanje'', drža 
poslušanja pa pomeni pasivnost. (prav tam, str. 29). Otroka tako potisnemo v pasivno držo 
sprejemanja in vpijanja lekcij iz knjig, namesto da je preprosto iznajdljiv in ustvarjalen. Po 
Deweyu ima ''pri razvoju otrokove narave aktivni vidik prednost pred pasivnim'' (prav tam, str. 
12). Kritiziral je mehanično učenje, memoriziranje, verbalno posredovana splošna znanja, 
kopičenje znanja, ki ni problemsko in življenjsko naravnano ter storilnostno naravnan sistem, 
ki ne spodbuja sodelovanja, temveč se osredotoča zgolj na dosežke in uspehe. Menil je, da 
navedene lastnosti pouka pri učencu ne ustvarjajo motivacije za učenje, saj jim je snov 
preprosto podana in ni povezana z njihovo izkušnjo. Pouk brez motivacije pa je po Deweyu 
mehaničen in mrtev (Kužnik, 2009, str. 29). Vlogo učitelja je omejil na vlogo motivatorja, ki 
učenca pomaga voditi pri raziskovanju in reševanju problemov. Učitelj mora izhajati iz 
otrokovih vzgibov in zanimanj, njegova naloga pa je oblikovanje primernega družbenega okolja 
(Dewey, 2012, str. 128). Učitelj torej ni en in edini prenašalec znanja, temveč po Deweyu 
pedagog, ki predvsem spodbuja kritičnost, ustvarjalnost, avtonomnost učečih se ter se zaveda 




dejavnosti, s katerimi se je otrok seznanil iz življenja doma. Otroku je tako potrebno omogočiti, 
da v šolo vstopi z vsemi izkušnjami, ki jih je pridobil doma ter hkrati, da šolo zapusti z znanjem, 
ki ga lahko nemudoma uporabi v vsakdanjem življenju (Dewey, 2012, str. 51). 
4.2 Sodobne didaktične strategije in metode  
4.2.1 Klasifikacija učnih metod po viru 
''Učne metode so znanstveno in praktično preverjeni načini učinkovite komunikacije med 
učiteljem in učenci na vseh stopnjah učnega procesa, od pripravljanja, obravnavanja nove učne 
snovi in vadenja do ponavljanja in preverjanja'' (Tomić, 2002, str. 55). So oblike in postopki s 
katerimi udeleženci izobraževalnega procesa usvajajo naravno in družbeno realnost, ki jih 
obdaja ter so vrsta in način posredovanja učne vsebine učencu v pedagoško pripravljenem 
okolju (Jank in Meyer, 2006, str. 42). V pedagoški literaturi se razpravlja o različnih 
klasifikacijah učnih metod. Ker je učni sistem premišljena kombinacija aktivnosti poučevanja 
in učenja in proces vzajemne interakcije med učiteljem in učencem na vseh stopnjah učnega 
procesa, se tudi učne metode nanašajo na učiteljevo delo (poučevanje) kot tudi na delo učencev, 
na njihovo učenje. Subjekti izobraževalnega procesa, učitelji in učenci, z uporabo učnih metod, 
uresničujejo zastavljene cilje izobraževalnega procesa. Ker je učnih metod, ki se pojavljajo v 
različnih stopnjah učnega procesa veliko, izpostavljamo v nadaljevanju le tiste, ki jih Tomičeva 
(2002) navaja glede na vir od katerega prihaja znanje do učenca. Učne metode deli na verbalno-
tekstualne, ilustrativno-demonstracijske, laboratorijsko-eksperimentalne ter na metodo 
izkustvenega učenja. 
Verbalno-tekstualna metoda omenja tri metode, ki tvorijo okvir za komunikacijski proces 
poučevanja in učenja. Prva metoda je metoda ustnega razlaganja, ki temelji na monologu enega 
od subjektov izobraževalnega procesa, bodisi učitelja bodisi učenca. Če v komunikacijskem 
procesu poteka dialog, bodisi med učiteljem in učenci, bodisi med učenci samimi, ki si 
vzajemno postavljajo vprašanja in odgovore, govorimo o dialoški metodi oziroma metodi 
pogovora, ki učence spodbuja in usposablja, da si znanje pridobijo s samostojno miselno 
aktivnostjo. Z vidika aktivnega in samostojnega učenja je potrebno pozornost posvetiti 
vprašanjem višjega nivoja, ki pri učencu razvijajo sposobnost logičnega in analitičnega 
mišljenja, učenca spodbujajo k izražanju osebnih vrednostnih sodb, moralnih in etičnih stališč 
ter vrednosti idej. Tretja metoda je tekstualna metoda, ki se uporablja za poglabljanje in širjenje 
znanja, tako obstoječega kot za pridobivanje novega znanja. Uporaba te metode pomaga pri 




Ilustrativno-demonstracijska metoda temelji na opazovanju in demonstraciji. Učenec je tisti, ki 
opazuje in pri opazovanju zaznava bistvo procesa učenja. Cilj opazovanja je spodbujanje 
izkušnje, ki omogoča da se z mišljenjem in miselno obdelavo pride do bistva dogodka. 
Opazovanje učenca je z navodili usmerjeno s strani učitelja, ki v učnem procesu opravlja 
dejavnost demonstracije. Metodo demonstracije vedno spremlja metoda razlaga, ki pogostokrat 
služi kot povratna informacije, ki jo učitelj posreduje med samo izvedbo ali po njej. Čeprav se 
metoda lahko uporabi v vseh etapah učnega procesa, jo lahko uporabimo le v kombinaciji z 
verbalno-tekstualno metodo (prav tam, str. 79–81). 
Laboratorijsko-eksperimentalna metoda poudarja miselno, čustveno in ustvarjalno aktivnost 
učencev. Metoda se v praksi uporablja na dva načina: z laboratorijskim delom in v obliki 
praktičnega dela, ki spodbuja zaznavanje in problemsko reševanje situacije. Znanje, ki ga 
učenci pridobijo z omenjeno metodo je trajnejše od znanja, ki ga učenci pridobijo po drugačnih 
poteh. Podobno kot pri ilustrativno-demonstracijski metodi je tudi laboratorijska metoda 
uporabna le v kombinaciji z metodo ustnega razlaganja, metodo pogovora ali besedilno metodo 
(prav tam, str. 82). 
Metoda izkustvenega učenja poteka preko neposredno aktivne vpletenosti učenca v učnem 
procesu. Učenec prek razmišljujočega opazovanja in refleksije prihaja do spoznanj, do učenja. 
K metodi izkustvenega učenja uvrščamo igre in strukturirane vaje, kot so npr. povezovanje, 
podčrtavanje, izlete itd. (prav tam, str. 84). 
4.2.2 Didaktika po meri učenca 
Ker mora biti znanje prikazano na didaktično zanimiv način, je potrebno v sodobni teoriji in 
praksi poseči po oblikah poučevanja in učenja, ki dajejo poudarek na metodiki pouka ter na 
praktičnem ravnanju pri pouku in razširitvi samostojne dejavnosti učencev. Orientacijo za 
praktično ravnanje pri pouku ponujajo t.i. koncepti pouka, ki ponujajo usmeritev didaktičnega 
in metodičnega ravnanja, ''ki so zasnovale utemeljen sklop odločitev o ciljih, vsebinah in 
metodah. Opredeljujejo temeljna načela učnega dela, oblikujejo obnašanja učiteljev in učencev 
v skladu z njihovo vlogo in dajejo priporočila za organizacijsko in institucionalno oblikovanje 




4.2.2.1 Odprti in v učenca usmerjen pouk 
''Učenje za prihodnost naj ne bo le vodeno, ampak tudi samostojno, ne le spoznavno, ampak 
tudi čustveno in socialno, ne le prilagajanje (danemu), ampak tudi predvidevanje novega, ne le 
individualno, ampak tudi sodelovalno in vseživljenjsko'' (Kerndl, 2010, str. 108).  
Tradicionalne, frontalne strategije poučevanja so usmerjene predvsem v enosmerno 
posredovanje učne snovi, premalo pa k učencem in njihovemu učenju. Ker pa učenje ni le 
posredovanje in sprejemanje gotovega znanja, ampak tudi proces učenja, ki spodbuja 
ustvarjalno in kakovostno samostojno učenje na podlagi lastnih izkušenj, pridobljeno znanje pa 
primerja in povezuje z že obstoječim znanjem ter omogoča globlje razumevanje pojavov, 
ustvarjalnost, kreativnost, kritično mišljenje in presojanje, se v polju sodobne družbe pojavljajo 
novi pristopi ter strategije učenja, ki poudarjajo pomen aktivnega in samostojnega učenja ter 
enosmerno komunikacijo spreminjajo v dvosmerni proces, ki učencem prinaša trajnejše znanje, 
ki ga je mogoče uporabiti v novih situacijah vseživljenjskega učenja. (Kerndl, 2010). Če torej 
želimo oblikovati posameznike, ki so sposobni ustvarjalnega mišljenja in sposobni pomagati 
družbi prihodnosti k uspehu, mora učenje, ki je aktivno raziskovanje realnosti, preseči tisto 
učenje, ki posameznikom ponuja le pripravljeno znanje (prav tam, str. 112). 
Marentič Požarnik (2000, str. 167) učne strategije opredeli kot ''zaporedje ali kombinacija v cilj 
usmerjenih učnih aktivnosti, ki jih posameznik uporablja na svojo pobudo in spreminja glede 
na zahteve situacije''. V cilj usmerjene učne aktivnosti so lahko spoznavne (kako si vsebino 
zapomniti in strukturirati) ali materialne (kako in na kakšen način oblikovati zapiske).  
''Učenci postajajo veliko bolj subjekt učnega delovanja, v katerem sovplivajo na podobo ter 
značaj vedenja in znanja'' (Strmčnik, 2003, str. 84). Učitelji se temu prilagajajo z sodobnimi, 
od tradicionalnih strategij bolj učinkovitimi strategijami, ki so na učence osredotočene 
strategije in ki v pouk (ali v njegove posamezne dele) vnašajo celostne ali delne, neposredne ali 
posredne učne situacije, ki jih učenci z samostojnim aktivnim delom, kritičnim in svobodnim 
mišljenjem, sodelovalnim učenjem, rešujejo v sodelovanju z učiteljem (Strmčnik, 2007, str. 
195). Skupni imenovalec strategij poučevanja za spodbujanje razumevanja in kompleksnega 
mišljenja je odprti pouk, za katerega je značilno, da se učnih ciljev, vsebin in metod ne oklepa 
okostenelo, da je usmerjen na učence, diferenciran in individualiziran in se navezuje na 
življenje v skupnosti. Učenci pri odprtem pouku sodelujejo, raziskujejo, pridobivajo znanje 
preko izkušenj ter rešujejo problemske situacije. Med sodobne učne strategije sodijo odkrivajoč 




usmerjeni pouk in timski pouk (Strmčnik, 2003, str. 85). Ker so omenjene didaktične strategije 
po mnenju Kerndlove (2010) kompleksni pristopi in so učinkoviti le če upoštevamo njihove 
zakonitosti, v nadaljevanju zakonitosti omenjenih didaktičnih strategij podrobneje 
predstavljamo (Kerndl, 2010, str. 109). 
4.2.2.2 Odkrivajoč pouk 
Odkrivajoč pouk in z njim povezano odkrivajoče učenje, ki je hkratno učenje vsebine in 
procesa, je didaktičen koncept, ki naj bi usmerjal vse sodobne didaktične strategije pouka. 
Njegova zahteva je zagotoviti učencem vpogled in razumevanje kot najvišjo obliko smiselnega 
učenja, ki zagotavlja znanje, ki je več kot navadno znanje, saj nosi globlji, običajno logični ali 
vrednostni smisel. Zamišljen je kot didaktična strategija, kjer učenci spoznajo bistvene 
dejavnike, ki določajo učno situacijo, tako da spoznavajo razvojnost, dialektičnost in 
hierarhičnost omenjenih dejavnikov. Odpira in razvija možnosti doživetja globljega in 
samostojnega razumevanja učne vsebine ter možnost za oblikovanje metod in kognitivnih 
struktur, ki nosijo vrednostno konotacijo pri reševanju kasnejših problemov. Glavni namen 
odkrivajočega pouka je tako vzpostavitev pogojev, ki učencem omogočajo samostojno 
odkrivanje. Pogoj za samostojno odkrivanje je takšen pouk, ki vodi do rezultatov, ki so 
organsko strnjeni v celostni sistem vedenja in znanja, pri čemer se upošteva individualne 
zmožnosti in interese učencev, kar zagotavlja učno racionalnost. Zagotovljena mora biti tudi 
pristna motiviranost učencev, brez prisile, da je uvidenje objektivno in osvobojeno 
subjektivističnih primesi, da obstaja odprtost za različne domneve in vprašanja ter da učitelj 
čim bolj osvobaja razmišljanje učencev, vendar jim še vedno nudi pomoč in jih vodi, kolikor je 
to potrebno. Zaradi opisanih pogojev in zahtevnosti odkrivajoč pouk ni primeren za vse vsebine, 
niti za vse učence (Blažič in drugi, 2003, str. 39–40). 
4.2.2.3 Raziskovalni pouk 
Spoznavanja, da je tradicionalni pristop učenja pomanjkljiv z vidika pridobivanja znanstvenega 
razmišljanja, so privedla do razvoja sodobnega didaktičnega pristopa, t.i. raziskovalnega 
učenja, ki spodbuja aktivno učenje in v središče postavlja učenca, ki samostojno gradi svoje 
znanje pod vodstvom učitelja. Razvoj učenja z raziskovanjem je tako posledica zavedanja, da 
tradicionalni pristop učenja, ki ga ponuja šola, ne more zagotoviti vsega znanja, ki je učencem 




Nove izobraževalne paradigme, kot sta problemsko in raziskovalno učenje, strmijo k prehodu 
iz poučevanja k učenju. V takšnem učnem procesu je učenje preneseno na učečega. V učečega 
usrediščenem pouku učitelj ni več le posredovalec znanja, ampak v procesu učenja prevzema 
vlogo soustvarjalca znanja ter sooodgovarja za kvaliteto znanja (Ferk Savec, 2010a, str. 155). 
Raziskovanje je osnovna znanstvena metoda dela, ki jo je Ameriški nacionalni raziskovalni svet 
definiral kot večstransko dejavnost (Krnel, 2007, str. 8), ki vključuje: 
1. opazovanje, postavljanje vprašanj ter ugotavljanje znanega z pregledom obstoječe literature 
in drugih virov; 
2. načrtovanje raziskave na podlagi raziskovalnega pristopa; 
3. uporabo pripomočkov za zbiranje, analiziranje in interpretacijo podatkov; 
4. oblikovanje zaključkov, razlag in sporočanje rezultatov; 
5. razmišljanje o domnevah, uporabo logičnega in kritičnega razmišljanja ter upoštevanje 
alternativnih razlag. 
Po tej definicije pouk z raziskovanjem pomeni premišljevati, opazovati, eksperimentirati, meriti 
in na novo premišljevati (Krnel, 2010). Pri tem je poudarjena aktivna vloga učenca pri izgradnji 
razumevanja in osmišljanja informacij. Učenec v procesu raziskovalnega učenja pridobi novo 
znanje, do katerega pride sam. Raziskovalni pouk kot metoda dela pomeni za učence aktiven 
pristop k pojavu, direktno v prostoru ali posredno preko drugih virov. 
Raziskovalni pouk sledi logiki znanstvenega načina dela in razmišljanja, zato je njegov glavni 
namen, ob odkrivanju novega ter uvajanja učencev v metode in tehnike 
znanstvenoraziskovalnega mišljenja, približanje pravemu znanstvenemu raziskovanju. Temu 
namenu Krnel (2007) pripisuje dva razloga. Prvi izhaja iz teorij konstruktivizma, po katerem 
se učenčevo znanje konstruira v aktivnem procesu učenja, tj. raziskovanju. Drugi razlog pa se 
nahaja v dejstvu, da sodobni učni cilji učenja in poučevanja naravoslovja vodijo k naravoslovni 
pismenosti, kar učencem omogoča aktivno vključevanje v tehnološko družbo. Da so učenci pri 
aktivnem vključevanju uspešni, morajo prepoznati uporabnost svojega znanja v vsakdanjem 
življenju, poznati dejstva, zmožnosti in omejitve današnje znanosti, poznati načine in potek 
znanstvenega raziskovanja ter znati pravilno vrednotiti in interpretirati ugotovljena dejstva 
(Krnel, 2007, str. 8). 
Pri raziskovalnem učenju gre za stimulacijo znanstvenega raziskovanja, kjer se učenci učijo 
postavljati hipoteze, samostojno opazovati, primerjati, urejati, razvrščati, analizirati in sklepati 




(Cencič in Cenčič, 2002, str. 169). Znanje in nova spoznanja, pridobljena skozi proces 
raziskovalnega učenja, ki si jih učenec zgradi z lastno miselno aktivnostjo, učencem omogoča 
spretnosti in naravnanosti za vseživljenjsko učenje. Učenci se skozi raziskovalni pouk naučijo 
kako sami organizirati in voditi svoje lastno učenje, kako se samostojno učiti sami ali v skupini 
in kako premagati težave pri učenju. Učenci se tako naučijo zavedati svojih miselnih procesov, 
strategij in metod (Krnel, 2007, str. 9). Cenčič in Cenčič (2002) navajata, da omenjen pristop 
učenja razvija intelektualne sposobnosti, znanstveno mišljenje, in spodbuja iznajdljivost v 
problemskih situacij. Učence motivira za učenje, spodbuja kritičnost ter jih obenem navaja na 
objektivnost. Raziskovanje spodbuja tudi dojemljivost, sprejemanje dokazov, vzročno razlago 
naravnih in družbenih pojavov ter razvija ustvarjalnost, ki je ena od poglavitnih značilnosti 
sistema raziskovanja in hkrati cilj in pogoj raziskovanja (Cencič in Cenčič, 2002 str. 169–170). 
Glavni namen raziskovalnega pouka ni informiranje, marveč formiranje, torej usposabljanje 
učencev za iskanje ter odkrivanje novega, se pravi uvajanje v metode in tehnike 
raziskovalnega, znanstvenega, tehnološkega in organizacijskega mišljenja ter delovanja. 
Odpira in razvija nove možnosti mišljenja, doživljanja, vrednotenja, motiviranja, ravnanja, 
ustvarjalnosti, kulturno-intelektualnega dela in raznovrstne osebnostne lastnosti teh za 
uspešno učenje nujno potrebnih učnih ter duševnih procesov (Blažič in drugi, 2003, str. 40). 
Poznavanje stopenj znanstvenoraziskovalnega dela in njihovo razumevanje so osnova za razvoj 
sistemskega mišljenja in sposobnosti učencev. Različni avtorji opredeljujejo uporabo 
raziskovalne učne metode v različnih stopnjah in v različnem številu le teh, vendar je na splošno 
vsebina vseh raziskovalnih metod podobna.  
Krnel (2007, str. 11) opredeljuje potek raziskovalnega učenja v šestih stopnjah: 
1. kaj o pojavu, objektu ali snovi, ki jo želimo raziskovati že vemo (pogovor in izmenjava 
mnenj v skupini učencev, ki temeljijo na obstoječem znanju učencev in širjenju znanja med 
vrstniki), 
2. kaj bomo raziskovali (uporaba obstoječega znanja za postavljanje vprašanj in oblikovanje 
raziskovalnega vprašanja), 
3. načrt raziskave (premišljen načrt raziskave z opisom poskusa ali opazovanja, natančna 
opredelitev kaj se bo opazovala in kaj merilo, kako, kje in s čim bo izveden, načrt 
zapisovanja opažanj in meritev), 
4. poskusi, opazovanja, meritve (po pregledu zastavljenega načrta za izvedbo raziskave s 





5. kaj smo ugotovili (oblikovanje teorije, ki temelji na opazovanjih, eksperimentih in 
razmišljanju, oblikovanje odgovora na raziskovalno vprašanje in interpretacija rezultatov), 
6. sporočanje (sporočanje o raziskav in ugotovitvah ter njenem vrednotenju). 
Cencič in Cencič (2002) prav tako navajata uporabo raziskovalne učne metode v štirih stopnjah: 
1. prikaz problemske situacije (občutenje problemske stvarnosti, ki predstavlja motivacijo za 
raziskovanje in izhodišče za opredelitev problema, določanje ciljev raziskave in 
ugotavljanje izhodiščnega znanja), 
2. oblikovanje hipotez (diskusija o problemu, razprava o osebnih stališčih, omejitev in 
razčlenitev problemske naloge, oblikovanje hipotez, izdelava didaktičnega raziskovalnega 
načrta in vrednotenje ustreznosti), 
3. raziskovanje (empirična kontrola, preverjanje in vrednotenje izhodiščne hipoteze, iskanje 
odgovorov), 
4. rešitev problema (vrednotenje postopka in rezultatov, priprava poročila). 
Ne glede na posamezne korake raziskovalnega učenja, ki jih predlagajo različni avtorji, lahko 
v splošnem sklepamo, da je začetek raziskovalnega dela oblikovanje problema. Raziskovanje 
se sproži s problemom, z vprašanji, ki nastajajo po opažanjih. Raziskovalna vprašanja ne 
sprašujejo le po rezultatu, temveč tudi po načinu, kako priti do rezultata. Na podlagi tega se 
oblikujejo izhodiščne ideje. Po pregledu obstoječe literature in urejanja ter analize podatkov, se 
na podlagi raziskovalnega vprašanja, ki mora biti preverljivo, sicer nanj ni mogoče odgovoriti, 
postavi hipoteza. Da lahko hipotezo ohranimo ali zavržemo, moramo biti pozorni na 
spremenljivke. Raziskovanje je tako usmerjeno za premišljeno ravnanje s spremenljivkami. Po 
premišljenem načrtu raziskave, ki vključuje eksperimentiranje, zbiranje podatkov in merjenje 
sledi obdelava in interpretacija podatkov, na podlagi katerih oblikujemo razlago raziskovalnega 
problema ter potrdimo ali zavržemo postavljeno hipotezo (Krnel, 2007; 2010). 
4.2.2.4 Projektni pouk 
''Projektno delo povezuje in združuje umsko in telesno delo, mišljenje in aktivnost, šolo in 
življenje, teorijo in prakso'' (Gudjons41, 1986, v Novak, 1990, str. 32). 
Začetki projektnega učnega dela kot metode učenja in poučevanja segajo v leto 1918, v obdobje 
Williama H. Kilpatricka, ki je izraz projektna metoda prvi uporabil v knjigi Zapiski učiteljev. 
V njej je zapisal, da je osnovni vzvod metode projektnega učnega dela interes učečih se, da 
                                                          




neko vsebino sami spoznajo, preučijo, ovrednotijo ali ustvarijo nov izdelek v povezavi z 
njihovo motivirajočo situacijo iz življenja. Kilpatrickova ideja, da je temelj učenja učencev 
interes, izhaja iz idej ameriškega teoretika 20. stoletja Johna Deweya, ki je v procesu učenja 
zagovarjal aktivne in neposredne izkušnje (Ferk Savec, 2010b, str. 7). Izraz projektna metoda 
nista niti Dewey niti Kilpatrick uporabljala v didaktičnem smislu, temveč sta izraz uporabljala 
za načrtno dejavnost, ki je posledica notranje učenčeve potrebe (Novak, 1990, str. 22).  
Ideja projektne metode, kot sta jo poimenovala Dewey in Kilpatrick, je po svetu dobila številne 
različice na izvedbeni ravni, zato v literaturi ni enotne opredelitve projektnega dela. Novakova 
(1990) ga zaradi značilnosti, ki jih vsebuje projektno učno delo, uvršča med didaktične vsebine, 
ker združuje elemente direktnega učiteljevega vodenja učnega procesa in elemente 
samostojnega dela učencev v obliki aktivne udeležbe v vseh stopnjah projektnega dela (prav 
tam). Učenci tako sami, preko lastnih aktivnosti in z izkustvenim učenjem, ki spodbuja 
motorično in senzorično učno aktivnost učencev, poglabljajo že pridobljena znanja ter 
ustvarjajo nova znanja in spoznanja. Z lastno aktivnostjo tako pridobijo priložnost za intenzivno 
razvijanje ustvarjalnega in inovativnega potenciala (Ferk Savec, 2010). ''Didaktično središče je 
v maksimi delam in se ob tem učim'' (Aberšek, 2012, str. 177). 
Karakteristične značilnosti, ki projektno učno delo uvrščajo med didaktične sisteme (prav tam, 
str. 175) so: 
 osredinjenost na proces izdelave in izdelek; 
 interdisciplinarnost; 
 osredinjenost na učence; 
 osredinjenost na situacijske in družbene vplive; 
 samostojno organiziranje pouka.  
 
Za projektno učno delo je značilno, da presega okvire klasičnega izvajanja pouka, saj ni omejen 
na vsebinsko in organizacijsko predpisan učni načrt ter časovno in prostorsko presega učne ure 
klasičnega pouka. Tematika je sočasno obravnavana z različnih vidikov in različnih strokovnih 
področij. V splošnem projektno učno delo predstavlja obliko dela, pri kateri učitelj vodi učni 
proces ter učence spodbuja v skladu z zastavljenimi vzgojno-izobraževalnimi nalogami in cilji, 
ki so bili postavljeni in zastavljeni v začetku izvajanje projektnega učnega dela v medsebojnem 
sodelovanju med učiteljem in učenci. Takšen postopek učenja pogojuje kooperativne odnose 




nosilci učnega procesa. Med udeleženci vzgojno-izobraževalnega procesa potekajo sodelovalni 
odnosi, ki stremijo k uresničevanju skupnih ciljev, ki so si jih zastavili v fazi snovanja in 
načrtovanja izvedbe projekta. Metoda je usmerjena na učenca, vloga učitelja pa je le usmerjanje 
učnega procesa k zastavljenim ciljem in zaporedja aktivnosti. Projektno učno delo je didaktičen 
postopek, v katerem učenci ob posredni pomoči učitelja iščejo informacije, raziskujejo, 
načrtujejo, analizirajo, izdelujejo koncepte in realizirajo, vse to v skladu s svojimi interesi in 
potrebami. Jedro projektnega dela je tako praktična aktivnost učencev na projektu v vseh etapah 
projekta, učitelj pa je pri posameznih aktivnostih njihov svetovalec. Izbrana vsebina ali problem 
sta tematsko zaokrožena in usmerjena na različne življenjske situacije. Naloga je zastavljena v 
obliki problema, ki ga je potrebno rešiti in izpeljati do konkretnega izdelka. Problem 
obravnavamo celostno, torej sočasno medpredmetno povezujemo različne učne predmete in 
vsebine, ki so v enakovrednem položaju. Učenci črpajo informacije iz okolja in življenja. 
Pristop je zato interdisciplinaren (Novak, 1990). 
Pri projektnem učnem delu je bolj kot rezultat pomemben proces učenja, torej potek celotnega 
projekta, od njegove zasnove do produkta. Projektno delo sodi med ciljno usmerjene postopke, 
zato izvedba učnega procesa projektnega dela, poteka v različnih stopnjah, ki si sledijo po 
določenem zaporedju. Notranja struktura projekta udeležence smiselno vodi od začetne stopnje, 
ko se v pobudah določajo cilji do zadnje stopnje oziroma do konca učnega procesa, ko se 
zastavljeni cilji uresničijo in vrednotijo (Grmek, Čagran in Sadek, 2009, str. 57). Začetnik 
projektne metode Kilpatrick (1918) je opredelil štiri stopnje učnega procesa pri projektnem 
učnem delu (Ferk Savec, 2010b, str. 27): 





V sodobni literaturi, tudi v slovenskem prostoru, avtorji najpogosteje povzemajo potek 
projektnega učnega dela v sedmih stopnjah, ki jih je uvedel Frey42 (1984, v Novak, 1990, str. 
65). Učni proces poteka v petih glavnih fazah, ki si sledijo po določenem zaporedju: iniciativa, 
skiciranje projekta, načrtovanje izvedbe, izvedba in sklepna faza, in v dveh vmesnih in 
dopolnilnih fazah, ki se izvajata samo po potrebi: metainterakcija (usmerjanje) in usklajevanje. 
                                                          





Namen iniciative je zbiranje ponudb ter oblikovanje projektne teme, ki jo učenci želijo 
raziskovati v okviru projektnega učnega dela in oblikovanje končnega cilja. Izbrana tematika 
je lahko kakršenkoli dogodek, predmet ali pojav iz življenja. Pobudo za izbrano tematiko lahko 
poda katerikoli udeleženec vzgojno-izobraževalnega procesa, tako učenec kot učitelj ali 
skupina učiteljev ter nekdo zunaj skupine, vendar je zaželeno da pride pobuda s strani učencev, 
saj jo bodo v tem primeru bolj zavzeto in zainteresirano obravnavali, kot če bi jo predlagal 
učitelj (prav tam, str. 68). 
 Skiciranje 
Po izboru tematskega področja, s katerim se bodo učenci podrobneje ukvarjali v nadaljevanju, 
sledi priprava osnutka, ki zgolj nakazuje delovno področje in ne predstavlja podrobno 
izdelanega načrta. Pri pripravi osnutka je potrebno natančno definirati izhodišča projektnega 
dela ter skupne interese, pričakovanja in pravila, ki jih je potrebno upoštevati za učinkovito 
sodelovanje (prav tam, str. 71). 
 Načrtovanje 
Če idejni osnutek zgolj nakazuje delovno področje, je načrtovanje izvedbe projekta stopnja, 
kjer pobuda in ideje dobijo pravo podobo v izvedbenem načrtu uresničevanja postavljenih ciljev 
in nalog. Ker so vsi cilji operativni, je glavno vprašanje kako jih uresničiti. Pri oblikovanju 
načrta izvedbe je potrebno podrobneje definirati kdo bo sodeloval pri posameznih nalogah, kje 
bo projekt potekal ter čas in trajanje izvajanja posameznih nalog. Potrebno je natančno 
opredeliti postopke, metode in tehnike, ki bodo uporabljene pri posameznih nalogah, načrt pa 
naj pokaže tudi sklepni del projektno učnega dela (Novak, Žužej in Zmaga Glogovec, 2009, str. 
39). 
 Izvajanje 
V stopnji izvedbe, ki predstavlja glavnino projektnega učnega dela, učenci uresničujejo zamisli 
in izvajajo posamezne naloge v skladu z zastavljenim načrtom. Izhodiščni del izvedbe je 
običajno natančen pregled literature in informacij, ki smo jih pridobili v postopku ter analitična 
analiza teh informacij. Delo poteka individualno ali v manjših in večjih skupinah in je lahko 
prekinjeno z eno ali več vmesnimi dopolnilnimi stopnjami (Novak, 1990, str. 73). Pomen in 
smisel usmerjevalne podstopnje je v razrešitvi problemov, ki nastopijo med izvedbo 
projektnega učnega dela. Usklajevalna podstopnja pa ima povezovalno funkcijo. Do nje pride 





 Sklepni del 
V fazi sklepnega dela posamezniki, posamezne skupine ali celotna skupina prikažejo rezultate, 
ki so vidni in merljivi. Projektno učno delo lahko končamo na tri načine: projekt se lahko konča 
s končnim izdelkom – v tem primeru gre za konkretizacijo začetne zamisli; povratek k pobudi 
– v tem primeru učenci primerjajo in analizirajo svoje dosežke v zadnji fazi z začetno pobudo 
(idejo); svobodni iztek projekta – v tem primeru gre za nadaljevanje aktivnosti projektne 
skupine znotraj ali zunaj rednega pouka, ampak ne več v okviru projekta (prav tam). 
4.2.2.5 Problemski pouk 
''Nekoga poučevati, ne pomeni, pripraviti ga to tega, da si zapomni dogajanja določenega 
področja, ampak naučiti ga sodelovati v pridobivanju novih spoznanj. Predmetov ne 
poučujemo, da bi iz otrok naredili potujoče enciklopedije, ampak da bi jih pripravili, da 
razmišljajo matematično, vidijo vzorčne povezave z očmi zgodovinarja, da sodelujejo v procesu 
pridobivanja znanja. Znanje, ki je pridobljeno po tej poti, torej ni produkt, ampak proces'' (Grlič 
in Udir, 2006, str. 12). 
Koncept problemskega učenja ima dolgo zgodovinsko ozadje. Po pregledu zgodovinskih 
temeljev moramo začetek problemskega učenja v didaktični teoriji in praksi iskati v sokratski 
pogovorni metodi, ki temo pogovora zapleta, jo deli po delih, k cilju pa se približuje z iskanjem 
najustreznejših poti, vodil in vprašanj. Kasneje v dobi racionalizma se je bistvu problemskega 
učenja najbolj približal hevristični dialog, ki je pomembna sestavina problemskega učenja  
(Strmčnik, 2010, str. 63). Težišče hevristične učne metode je dvosmerno komuniciranje 
(navadno) v frontalni obliki, z bolj ali manj problemsko vsebino (Gerlič in Udir, 2006, str. 12). 
Med predhodne zamisli problemskega učenja uvrščamo tudi reformna šolska gibanja na začetku 
prejšnjega stoletja. V tej zvezi so pomembne predvsem Kilpatrickova projektna metoda, 
Dalton-plan metoda, ki reševanje problemov neposredno uvršča v individualne načrte učnega 
dela in Deweyjeva laboratorijska šola, ki je s svojim razumevanjem  mišljenja in reševanja 
problemov, imela velik neposredni vpliv na ameriško učno prakso ter na nadaljnje raziskave 
problemskega učenja (Strmčnik, 2010, str. 63). 
V pedagoški praksi obstaja precejšnja terminološka raznolikost oziroma precejšnja neenotnost 
v pojmovanju problemskega pouka. Nekateri ga imenujejo problemski pouk, za druge je to 
učenje z reševanjem problemov, problemsko raziskovalna metoda, učenje z odkrivanjem itd. 
Čeprav je v teh poimenovanjih veliko sinonimnega, pa izbira le enega ponujenega 




učne strategije. Kot navaja Strmčnik (prav tam, str. 65) je zaradi takšne terminološke 
raznolikosti v pojmovanju problemsko orientiranega pouka, smiselno le tega reducirati na dva 
didaktična pojava, na problemsko orientirani pouk kot ''didaktično načelo'' in na ''metodo 
reševanja problemov''. Pojem problemskega pouka, kot didaktičnega načela, je širši, saj zajema 
vse vsebinske in izvedbene sestavine pouka. Metoda reševanja problemov ima ožji pomen in 
obsega le del učne dejavnosti. ''Problemsko orientirani pouk vsebuje torej bolj ali manj izrazite, 
celovite ali delne, neposredne ali posredne problemske učne situacije, ki jih učitelj sam, in še 
bolj s sodelovanjem učencev, načrtno poraja in vključuje v ves pouk ali le v njegove posamezne 
dele'' (Gerlič in Udir, 2006, str. 11). Podlaga vsem tem poimenovanjem je tako vsaka 
problemska situacija, ki je predstavljena v obliki problema ali učnih vprašanj in nalog, za katero 
ni vnaprej znanega odgovora in ni razrešljiva le z obstoječim predznanjem in obstoječimi 
predstavami, temveč je zato potreben dodaten miselni postopek, kar učenca sili v aktivno 
razmišljanje ter uporabo lastnih izkušenj (Gerlič in Udir, 2006, str. 11; Strmčnik, 2010, str. 65). 
Problemsko okolje je tako vsako okolje, v katerem problem usmerja učenje (Aberšek, 2012, str. 
165). Ker je lahko ista situacija za nekoga problemska, za nekoga pa ne, je določitev ali gre za 
problemsko situacijo ali ne, odvisno od predhodnega znanja učenca, ki se v situaciji znajde 
(Oštir, Rajšp in Lipovec, 2017, str. 25). 
Problemsko naravnan pouk po mnenju številnih avtorjev tako spodbuja aktivno učenje z 
razumevanjem, ki vodi do trajnega in uporabnega znanja, spodbuja pa tudi samovodenje in 
kooperacijo med udeleženci učnega procesa (Lermen43, 2000/4, str. 358, v Strmčnik, 2010, str. 
65). Poljski didaktik Okon (1968) definira problemski pouk kot celoskupnost didaktičnih 
postopkov, kot so organiziranje problemskih vsebin, formiranje problemskih učnih situacij, 
zagotavljanje pogojev za ustvarjalno in raziskovalno oblikovanje učnih vsebin (Okon44, 1968, 
str. 68, v Strmčnik, 2009, str. 3). 
Bistvo problemskega pouka je učenje z ustvarjalnim in samostojnim odkrivanjem ter razvijanje 
kritičnega in ustvarjalnega mišljenja. Ker je takšno učenje povezano s konkretnim opazovanjem 
in raziskovanjem, se učenci pri takšnem učenju neposredno srečujejo z teoretičnimi 
problemskimi situacijami, ki ''jih usposabljajo za obvladovanje kasnejših življenjskih 
problemov'' (Strmčnik, 2009, str. 11). V primerjavi z klasično didaktiko, ki najprej obravnava 
teorijo, in se reševanje problemov in praktična uporaba znanja začenjata šele potem, ko učenci 
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že pridobijo posplošeno znanje, zahteva problemski pouk drugačno artikulacijo pouka. 
Postopek pri problemsko usmerjenem pouku poteka namreč po naslednjih korakih (Aebli45 
1963, v Cencič in Cencič, 2002, str. 116): 
 obujanje prejšnjih spoznavnih struktur, ki jih določajo predhodna znanja in izkušnje ter 
zavedanje problemske situacije; 
 problematizacija vsebine; 
 izpostavitev problema, deduktivno mišljenje, oblikovanje hipotez in predpostavk, ki so 
podvržene kontroli dejstev; 
 reševanje problema z obstoječim izhodiščnim znanjem. Učenci iščejo odgovore, podatke, 
sklepajo, uporabljajo klasične didaktične metode, kot so razlaga, pogovor, eksperiment. S 
tem razpada obstoječa struktura znanja; 
 usmeritev učencev k iskanju bistva in zakonitosti; 
 spodbujanje povezovanja novega znanja s prejšnjim znanjem in uporaba novega znanja. 
Pri problemsko usmerjenem pouku gre torej za izpostavitev hipotetičnega znanja in za 
dopolnitev tega znanja (Cencič in Cencič, 2002, str. 117). Učencem omogoča, da v problemski 
situaciji razumejo pomembnost osnovnega znanja in znanstvenih spoznanj ter načel v sami 
praksi. Učitelj v problemskem pouku ne nastopa več kot glavni prinašalec znanja, temveč kot 
spodbujevalec sodelovalnega učenja, ki pomaga učencem spoznati kognitivne spretnosti, ki so 
potrebne za reševanje problemov. Učenci so sami odgovorni za svoje učenje, zato sami vodijo 
učne cilje in strategije za reševanje strukturnih problemov z predhodno pridobljenimi 
spretnostmi vseživljenjskega učenja (Hmelo Silver, 2004). Problemsko orientiran pouk tako 
temelji na ideji aktivnega učenja v manjših skupinah znotraj katerih učenci razvijajo 
vseživljenjske učne spretnosti, stališča in veščine ter prevzemajo odgovornost za svoj učni 
proces. V najbolj idealnem primeru učenci v aktivnem procesu konstruiranja znanja sami vodijo 
proces učenja, brez kakršnega koli posredovanja učitelja. V takem učnem postopku učenci 
identificirajo raziskovalna vprašanja, analizirajo problemsko situacijo ter določajo njene 
najpomembnejše sestavine, se seznanjajo z obstoječo literaturo in ostalimi viri, iščejo empirične 
dokaze na podlagi usvojenih znanj, določajo reševalne cilje, oblikujejo argumente in 
predstavljajo ugotovitve posameznih raziskav (Maurer in Neuhold, 2012, str. 3). Metoda 
problemskega učenja, ki se začne z določanjem problema, nadaljuje z analizo problema ter 
ugotavljanjem potrebnih znanj, ki jih v nadaljevanju učenci uporabijo za rešitev problema in 
                                                          




konča z vrednotenjem rezultatov, je aktiven proces konstruiranja znanja (Hmelo Silver, 2004, 
str. 237). Problemsko učenje tako običajno poteka v štirih fazah, ki morajo za uspešno rešitev 
problemske situacije potekati zaporedno. Vse faze problemskega učenja; razumevanje situacije, 
načrtovanje rešitve, izvedba načrta in evalvacija rešitve, temeljijo na diskurzu, skozi katerega 
se ''izčisti razumevanje situacije, argumentirajo boljši ali slabši načrti in vrednoti ustreznost 
rešitve'' (Pólya 46, 1989, v Oštir, Rajšp in Lipovec, 2017, str. 24). 
Reševanje problemov omogoča in razvija poglobljeno učenje, tj. celovito razumevanje 
poglavitnih konceptov. Takšno pridobljeno znanje je povezano uporabno (Aberšek, 2012, str. 
167). Problemski pouk tako učencem omogoča ustvarjalnejše, racionalnejše in kritično 
mišljenje, ki je bistvena podlaga za reševanje problemov tako javnega kot zasebnega življenja. 
Bistvo problemskega pouka je tako obvladovanje raznovrstnih življenjskih problemov in 
iskanje povezav v pojavih in procesih, ki jih učenci analizirajo z različnih vidikov v različnih 
življenjskih situacijah. Glede na sestavljenost, izvor, obseg, kompleksnost, zahtevnost 
problemskih izhodišč in možnih rešitev problema, od katerih je odvisna težavnost problemske 
situacije, didaktična pot problemskega učenja poteka z reševanjem bodisi majhnih, srednjih ali 
velikih problemov. Majhni problemi so manj kompleksni problemi, praviloma z eno samo 
rešitvijo, ki jo je mogoče razbrati že iz same problemske situacije ali z lažje dostopnimi viri 
informacij. Bistvo reševanja manjših problemov je spoznavanje novih informacij in neposredno 
povzemanje iz dostopnih virov. Veliki problemi so bolj kompleksni, zahtevnejši in bolj 
problematizirani bodisi z dodatnim podatkom, bodisi z zahtevnejšo formulacijo problema in 
težjimi pogoji za rešitev problemske situacije. Pogosto vsebujejo več problemskih nasprotij, 
zato je za rešitev problemske situacije na voljo več možnosti, ki pa od učenca zahtevajo več 
usvojenega predznanja. Bolj zahtevne problemske situacije tako razvijajo možnost logičnega, 
didaktičnega in sistematičnega mišljenja ter omogočajo prostorsko in časovno umeščanje 
problemske situacije neposredno v življenje (Strmčnik, 1995). 
4.2.2.6 Ravnanjsko ali delovno orientirani pouk 
Ravnanjsko ali delovno usmerjeni pouk je strategija pouka, ki predstavlja nadgrajevanje 
pragmatičnega oziroma delovnega pouka s telesnim ravnanjem in doživljanjem. Učenje je 
namenjeno za kakovostno spoznavanje in razvijanje umskih, čustvenih in hotenjskih moči. 
Pouk je osredotočen na učence, ki zaradi samostojnega dela bodisi v skupinah, paru ali 
                                                          





individualno, sami nosijo odgovornost za učenje. Pri delovno orientiranem pouku se ustvarjajo 
socialne interakcije, ki potekajo na relacijah: učenec/ci-učenec/ci ali učenci-učitelj, rezultat 
takšnih odnosov pa ni le teoretično vedenje, temveč tudi vrednote in praktično uporabno znanje 
(Blažič in drugi, 2003, str. 41). 
4.2.2.7 Timski pouk 
Sedanja družba in čas timsko delo obravnavata kot pogoj obstoja sodobnega človeka. 
Posameznik namreč že dolgo ni več zmožen obstajati in delovati mimo drugih. Učenje mora 
temeljiti na učenju iz izkušenj in ne zgolj na podlagi strokovnih in teoretičnih razlag in 
samostojnega učenja literature. Vedenje je potrebno nadgraditi z ravnanjem, z neposrednim 
aktivnim timskim poučevanjem (Polak, 2004). Naloga šole ni več zgolj golo posredovanje 
informacij, temveč pripraviti spodbudno učno okolje, v katerem učenci pridobijo znanja, 
spretnosti in navade ter razvijejo socialne veščine sodobne družbe.  
Sodobni pogledi na poučevanje in učenje timsko poučevanje definirajo kot obliko dejavnosti 
članov tima, ''ki so pri skupnem delu ciljno naravnani, usklajeni in sodelovalno naravnani k 
nudenju pomoči skupini učečim se osebam. Skupaj sestavljajo cilje poučevanja, oblikujejo učni 
načrt, načrtujejo posamezne ure in jih timsko poučujejo ter timsko evalvirajo'' (Buckley47, 2000, 
v Polak, 2002, str. 36). V strokovni literaturi je tako timsko poučevanje opredeljeno kot 
neposredno in enakovredno sodelovanje dveh (tandem) ali več učiteljev (tim), ki se pri 
načrtovanju, podajanju snovi in doseganju izobraževalnih ciljev usmerjata/jo na iste učence v 
okviru posameznega učnega predmeta ali kombinacijo le teh (Polak, 1999a, str. 9). V strokovni 
literaturi je najpogosteje prevzeta definicija Shaplina iz leta 1964, ki timsko poučevanje 
označuje kot ''vrsto organizacije pouka, ki predpostavlja učno osebje in pripadajoče učence; pri 
čemer je dvema učiteljema ali manjši skupini učiteljev prepuščena skupna odgovornost za 
skupno celotno ali delno izvedbo pouka za isto skupino učencev'' (Polak, 2002, str. 34). O 
timskem poučevanju torej govorimo, ko sta v poučevanje iste skupine otrok enakovredno in 
istočasno vključena najmanj dva učitelja, ki aktivno sodelujeta pri izvajanju učnega procesa. 
Dodana vrednot timskega poučevanja je postavitev učne snovi v širši kontekst, to pomeni 
posamezno učno snov predstaviti na način, ki nudi bolj nazornejši in poglobljen vpogled v 
preučevano tematiko. Pomembno je vzpostavljanje medpredmetnih povezav, ki povezujejo 
                                                          




različne predmete in teme. Timsko poučevanje tako nudi dodano vrednot o ozaveščanju 
povezanosti vseh elementov v okolju.  
Tim, kot socialno skupino, določa psihosocialno zaznavanje in dogajanje (zaznavanje sebe, 
medosebno zaznavanje drugih ter verbalna in neverbalna komunikacija), ki oblikuje odnose 
znotraj tima in vpliva na doseganje jasno zastavljenih ciljev timskega dela (Polak, 1997; 1998). 
Če timsko delo zagotavlja bogatejšo komunikacijsko mrežo med učitelji ter med učitelji in 
učenci, je komunikacija tisti dejavnik, ki s svojo verbalno in neverbalno dimenzijo, določa 
naravo odnosov med člani tima in njihovim zunanjim okoljem ter omogoča, usmerja, podpira 
ali celo zavira procese, ki potekajo znotraj timskega dela (Polak, 1994; 1999b). Komunikacija, 
ki je osnovna vez med člani pedagoškega tima in omogoča stalno socialno interakcijo, poteka 
vzajemno in dvosmerno, saj oba sogovornika vplivata drug na drugega (Brajša48, 1993, v 
Slatinšek-Mlakar, 2009, str. 178). Komunikacija, katere namen je odprtost in sproščenost 
odnosov ter medsebojno socialno delovanje in sodelovanje med člani tima, je predpogoj za 
dobre odnose, ki so nujno potrebni za učinkovito delovanje tima. Osnovni pogoji timskega dela 
so jasno zastavljeni in postavljeni skupni cilji z jasno določenimi kriteriji za njihovo uspešno 
izvedbo in realizacijo. Za doseganje ciljev, ki naj bodo pozitivno naravnani in časovno 
opredeljeni pa je potrebna pozitivna soodvisnost članov tima, kar pomeni, da so člani tima pri 
doseganju skupnih ciljev vzajemno odvisni glede na pozitivne značilnosti posameznika znotraj 
skupine (Polak, 1998; 1999a). Timsko poučevanje temelji na značilnostih skupinske dinamike, 
saj je zanj značilna skupna aktivnost učiteljev in učencev pri načrtovanju vsebine učenja, 
izvajanje učnih načrtov in  evalvacija procesa učenja in njegovih rezultatov. Timsko poučevanje 
v širšem smislu je poseben didaktičen način izvajanja pouka in učnih načrtov, ki vsebinsko 
zajema timsko načrtovanje, timsko izvajanje oziroma poučevanje v ožjem smislu in timsko 
evalvacijo. Pomemben dejavnik vseh treh korakov timskega poučevanja je čas, ki ga člani tima 
potrebujejo za osebno in strokovno refleksijo izbrane problematike (Polak, 1997, str. 166). 
Timsko načrtovanje je temeljna etapa timskega dela in podlaga za kakovostno timsko 
poučevanje. Za dinamiko učnega procesa in njegovo učinkovitost je ključnega pomena, saj 
omogoča integracijo učnih izkušenj z različnih predmetnih področij, pri tem pa upošteva 
različne dejavnike, ki vplivajo na didaktični pristop, torej, tako socialne in osebnostne 
značilnosti članov tima, njihovo strokovnost kot tudi prostorske in materialne razmere. Osnovni 
koraki načrtovanja timskega dela so opredelitev dolgoročnih ciljev poučevanja, izbira teme, 
                                                          




oblikovanje didaktične priprave, vključno z potekom dejavnosti, njenim trajanjem in 
določitvijo vlog, priprava pripomočkov, opredelitev načinov opazovanja in vrednotenja dela 
tima ter analiziranje doseženih ciljev ali končna evalvacija (Polak49, 2007, v Slatinšek-Mlakar, 
2009, str. 179). Načrtovanje pouka v timu je, kot piše Polakova (1999a, str. 38) lažje, časovno 
racionalnejše, pouk pa je bolj zanimiv, dinamičen in kvalitetnejši. 
Po določitvi ciljev, strategij, oblik in metod dela sledi timsko izvajanje načrtovanih pedagoških 
aktivnosti z učenci. Bistvo timskega poučevanja, kot osrednje etape timskega dela, je vzajemna 
povezanost med učencem in učiteljem. Neposredno pedagoško delo med učenci in člani 
poučevanega tima lahko poteka (Polak, 2011, str. 42) kot: 
 medsebojno prepletanje in dopolnjevanje v načinih motiviranja učencev; 
 izmenjava aktivnega dialoga med učenci in učitelji; 
 hkratno vodenje različnih pedagoških aktivnosti (npr. hkratno vodenje lutkovnih, 
glasbenih, likovnih in športnih dejavnosti); 
 medsebojno prepletanje razlage in demonstracije aktivnosti ali spretnosti; 
 prepletanje razlage in preverjanje samostojnega dela učencev s sprotnim odpravljanjem 
težav pri učenju; 
 asistenca timskega sodelavca pri aktivnem vodenju aktivnosti; 
 prepletanje vodenega razgovora in postavljanje vprašanj. 
 
Timska evalvacija v timskem delu je končna etapa timskega dela in pomemben motivacijski 
dejavnik za timsko delo v prihodnosti, tako pri posamezniku kot v njegovem delovnem okolju. 
Evalvacija timskega dela v splošnem pomeni pridobivanje informacij po ustrezno določenih 
kriterijih za merjenje in presojo željenih učinkov timskega poučevanja z namenom vrednotenja 
celotnega procesa timskega poučevanja (Polak50, 2007, v Slatinšek-Mlakar, 2009, str. 179). 
Analiza dela omogoča vrednotenje ustreznosti določene timsko poučevane in obravnavane 
problematike in najpomembnejša nova spoznanja. Evalvacija vključuje dve ravni vrednotenja 
in presojanja. V prvem primeru gre za timsko evalvacijo pedagoškega dela, ki je usmerjena na 
doseganje vzgojno-izobraževalnih ciljev. Takšna evalvacija pedagoškega procesa najpogosteje 
obsega analizo ustreznih didaktičnih pristopov, s katerimi se je skušal doseči cilj, analizo 
razredne interakcije in sodelovanja učencev ob timskem poučevanju ter analizo uspešnih ali 
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manj uspešnih načinov motiviranja učencev. V drugem primeru gre za evalvacijo timskega dela 
z vidika dogajanja v timu. Takšna evalvacija je usmerjena navznoter in temelji na analizi 
odnosov in komunikacije med člani tima ter nudi vpogled na kakšen način člani tima doživljajo, 
zaznavajo in sprejemajo proces pedagoškega dela (Polak, 2011, str. 43). 
Učinkovita izvedba etap timskega dela in izvajanje pedagoških aktivnosti v navedenih etapah 
je odvisna od osebnostnih lastnosti učitelja, ki timsko načrtuje, izvaja in evalvira pedagoške 
aktivnosti. Gre za različna učiteljeva spoznanja, stališča, pričakovanja, pojmovanja o vlogi 
učitelja in učenca v izobraževalnem procesu itd., ki vplivajo tako na skupinsko dinamiko tima 
kot na učinkovitost timskega poučevanja. Vodenje učitelja izhaja iz zavedanja lastne 
(vodstvene) identitete in mora biti za uspešno izvedbo etap timskega dela čim bolj odprto, 
naravnano za sodelovanje, fleksibilno, spodbujevalno ustvarjalno, sproščeno in osebnostno 
odprto za sprejemanje kulturno enakih vrednot in različnih mnenj. Ena od ključnih osebnostnih 
vrednot je učiteljevega skladnost, torej da v procesu timskega poučevanja, v fazi sporočanja, ne 
prihaja do neskladja med doživljanjem in izražanjem. Osebnostne lastnosti učitelja so tako 
pomemben nosilec in spodbujevalec poteka pedagoških aktivnosti, ki posredno vplivajo tudi na 
učno uspešnost. Učitelj tako v največji meri vpliva na motivacijo in zavzetost za nadaljnjo 
timsko delo. To ne pomeni, da učenci v procesu medsebojnega sodelovanja ne prevzemajo dela 
odgovornosti za učinkovito učenje, temveč da učitelj nudi učencem načrtno podporo ter jih 
spodbuja k uresničitvi zastavljenih ciljev.  
4.2.2.8 Izkustveno usmerjeni pouk 
Izkustveno učenje, ki se navezuje na konstruktivistično teorijo učenja, temelji na drugačnem 
spoznavno teoretskem izhodišču kot tradicionalna didaktika, na drugačnem pojmovanju kaj je 
bistvo učenja. Če je tradicionalno znanje zgolj posredovanje dokončno izoblikovanega 
objektivnega znanja, ki ga je moč kopičiti in prenašati na druge, in kot tako ni povezano z 
življenjem, pa izkustveno učenje ni zgolj spoznavni proces, ampak aktiven proces lastne 
individualne konstrukcije spoznanj v interakciji z okoljem. Znotraj procesa se prepletajo 
kritična presoja, ustvarjalno mišljenje, lastna miselna aktivnost ter izpopolnjevanje obstoječih 
idej o svetu. 
Težišče izkustvenega učenja, ki poudarja celovitost osebnosti in razvoja, ni več kaj oziroma 
zakaj se učimo, temveč kako se učimo. Bistvo učenja je torej, da učenec razvije čim večjo 
samostojnost pri uravnavanju svojega znanja in z njim povezano prilagodljivost ter 




definira učenje kot proces pretvarjanja izkušenj v znanje, spretnosti, stališča, vrednote, 
prepričanja in fizične dosežke, ki jih posameznik integrira v svoje življenjsko izkustvo (Jarvis,  
2003, str. 19). Pri svojem razmišljanju o izkustvenem učenju je poudaril ''celostno osebnost s 
svojimi čutili in da rezultati učenja vstopajo tako v svet idej kot tudi v skrito znanje'' (Golob, 
2010, str. 126). Razvil je definicijo izkustvenega učenja, ki je kombinacija procesov, kjer 
posameznik kot celostne osebe zaznavanja reproducira v svoje življenjsko izkušnjo (prav tam). 
Učni proces je torej treba razumeti kot interakcijo med dejanji učenca in realnostmi učenca, ki 
vplivajo na ta dejanja ter na konstruiranje novega razumevanja (Hohmann in Weikart, 2005, 
str. 16). Izkustveno učenje z neposredno dejavnostjo je proces, znotraj katerega so ''neposredne 
izkušnje temelj za spreminjanje, za oblikovanje novih spoznanj in za načrtovanje  prihodnega 
delovanja, pa tudi za reinterpretacijo preteklih izkušenj'' (Mijoč, 1996, str. 33). Da je takšno 
izkustveno učenje uspešno je pomembno, da učenec razvije sposobnost opazovanja, sledi 
logično razmišljanje na podlagi katerega se pametno in smiselno odloča za izbrano dejavnost 
ali izbrani cilj (prav tam, 34). Lastnosti, ki jih razvija oseba, ki se veliko nauči na osnovi lastnih 
izkušenj so: samostojnost, samospoštovanje, samozavest, radovednost, odprtost, spretnost 
opazovanja ter razmišljanje o svetu in stalno iskanje smisla (Jarvis51, 1989; Boydell52, 1985, v 
Mijoč, 1996, str. 33–34). 
Skupni imenovalec vsem definicijam izkustvenega učenja je torej poudarek na učenju, pri 
katerem učenec preko neposredno aktivne vpletenosti v življenjsko situacijo prihaja do 
spoznanj ter nato preko refleksije o pridobljenih izkušnjah prihaja do vpogledov, do učenja 
(Lepičnik Vodopivec in Hmelak, 2015,  str. 123). Tudi Marentič Požarnik (2000) izkustveno 
učenje opredeli kot obliko učenja, ''ki povezuje neposredno izkušnjo (doživljanje), opazovanje 
(percepcijo), spoznavanje (kognicijo) in ravnanje (akcijo) v neločljivo celoto'' (Marentič 
Požarnik, 2000, str. 124). In ker naj bi vsako učenje temeljilo na izkušnjah, je v najširšem smislu 
vsako učenje izkustveno, saj gre za progresivno spreminjanje na podlagi izkušenj. Bistveno 
vlogo v izkustvenem učenju ima osebna izkušnja, ki ji posameznik pripiše pomen znotraj lastnih 
pričakovanj. To pomeni, da posameznik z ovrednotenjem lastne izkušnje spreminja zunanji svet 
in hkrati tudi samega sebe. Učenje temelji na učencih, ki so neposredno vključeni v učno 
izkušnjo in ne na učencih, ki znanje pridobijo v obliki že pripravljenih vsebin v obliki 
predavanj. Takšno učenje je tisto učenje, ki ga je imel v mislih Benjamin Franklin v svojem 
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znamenitem reku: ''Povej mi in pozabil bom. Nauči me in zapomnil si bom. Vključi me in naučil 
se bom''. 
Geslo, ki ponazarja bistvo teorije izkustvenega učenja, da se najbolje učimo, če nekaj naredimo 
sami ponazarja tudi Daleova piramida učenja (slika 4.3). Po Daleovi lestvici učenja si učenci 
zapomnijo več z aktivnim učenjem z razumevanjem, z pridobivanjem konkretnih izkušenj ter 
uporabo senzoričnih učnih načinov. Učenci v učnem procesu ohranijo več informacij s tem, kar 
so naredili (po dveh tednih so ohranili 90 % podatkov, ki so jih izvedeli), kot pa v nasprotju s 
tem kar so slišali, prebrali ali opazovali. Na vrhu piramide je najmanj učinkovita metoda, tj. 
učenje iz informacij, najbolj učinkovit način učenja (uporaba teorije v praksi) pa na dnu, ki 
vključuje neposredno izkušnjo, praktično izkušnjo, ki predstavlja resničnost (Lalley in Miller, 
2007, str. 69). 
Slika 4.3: Daleova piramida učenja 
 
Vir: Lalley in Miller (2007, str. 68). 
Ne glede na dejstvo, da so v polju didaktične teorije in prakse definicije o tem, kaj je izkustveno 
učenje, zelo različne in neenotne53, se bomo v naši razpravi zadovoljili z Koblovo definicijo 
                                                          





izkustvenega učenja in teorijo izkustvenega učenja Johna Deweya54, ki sta pomembno 
prispevala k alternativnemu razumevanju temeljnih konceptov vzgoje in izobraževanja, kot sta, 
denimo, poučevanje in učenje. 
Kolbova teorija izkustvenega učenja temelji na ideji, da je učenje cikličen proces transformacije 
posameznikove izkušnje, z vzajemnim vplivanjem (transakcije) družbenega in osebnega 
znanja. Pri tem je pomembna tako neposredna vpletenost posameznika v izkušnjo, kot tudi, 
razmišljanje (refleksija) o izkušnji, ki pomaga posameznikom spremeniti izkušnjo v znanje, ki 
je rezultat transakcije med družbenim in osebnim znanjem v procesu učenja. Učenje po Koblu 
je torej vsako učenje v neposrednem stiku z realnostjo, ki jo posameznik proučuje (Lepičnik 
Vodopivec in Hmelak, 2015, str. 122).  
Izkustveno učenje Kolb pojmuje kot cikličen model učenja, v katerem se v štirih stopnjah 
prepletajo in integrirajo štiri aktivnosti (slika 4.4).  
Slika 4.4: Model izkustvenega učenja po Koblu 
 
Vir: Ivanuš Grmek in drugi (2009, str. 28). 
Prva stopnja izkustvenega učenja je konkretna izkušnja, ki ji sledi razmišljujoče opazovanje, 
udejanjena stopnja miselne aktivnosti (refleksije) pa je pogoj za abstraktno konceptualizacijo 
(posplošitev) na stopnji katere učenec prehaja v aktivno eksperimentiranje, kjer preizkuša nova 
spoznanja in posplošitve v novih situacijah, kar vodi do nove izkušnje (Horvat, 2011, str. 145). 
Zaradi cikličnosti procesa ni nujno, da je začetna faza učenja konkretna izkušnja. Nekateri se 
npr. uspešnejše učijo, če učenje začenjajo pri konkretni izkušnji, drugi če učenje začenjajo na 
stopnji abstraktne konceptualizacije. Za uspešno učenje torej ni pomembno s katero aktivnostjo 
se začenja učenje, temveč da vse štiri aktivnosti izvedemo.  
                                                          




5. Izobraževanje na domu 
''Vsak otrok je svet zase, je neponovljiva in edinstvena osebnost kot splet dednih dispozicij, 
vplivov okolja in njegove lastne aktivnosti. Njegovo edinstvenost določa kombinacija le zanj 
značilnih spoznavnih, čustvenih in motivacijskih značilnosti, ki vplivajo na njegovo odzivanje 
v odnosu do sveta, ki ga obkroža'' (Polak, 2009, str. 17). Otroci torej ves čas spoznavajo svet 
okoli sebe ter si prisvajajo znanje, potrebno za življenje. Takšen proces poteka nenehno in v 
različnih okoljih. In prav šolanje na domu po mnenju de Laat (2018, str. 53) daje otroku 
možnost, da dlje časa ostane v tem središču lastnega učenja in spoznanja sveta. 
Posamezniki se učijo skoti raziskovanje in interakcijo z okoljem , ki jih obdaja. Za večino otrok 
v šoli to pomeni interakcijo z učitelji, vrstniki, učbeniki, nalogami, izpiti, izbranimi za otroka 
kot del vnaprej načrtovanega kurikuluma. V času, ko se šolanje premika na vse bolj ozko 
določene kurikulume, bolj standardizirana testiranja in več ur ter dni preživetih v šoli, se vse 
več družin odloča, da svoje otroke zadržijo zunaj šole in njenih šolskih prostorov. 
Šolanje na domu ni nova pojavna oblika izobraževanja, temveč najstarejša oblika šole, znotraj 
katere sta bili vzgoja in izobraževanje odgovornost družine. Še preden je namreč nastal 
vseobsežen šolski sistem, so se otroci izobraževali v sklopu doma, tj. v sklopu svoje družine 
(de Laat, 2018). Ameriški teoretik Hold, eden od začetnikov gibanja staršev, ki otroke 
izobražujejo na domu, je prvotno za opis stanja šolajočih se na domu, in kot sinonim za kasnejši 
homeschooling uporabil izraz unschooling, ki pa se je v zadnjih desetletjih razvil in zožil do te 
mere, da se nanaša zgolj na poseben stil šolanja na domu, ki ni voden s strani staršev, temveč 
ga določajo otrokovi lastni interesi in zanimanja (Sheng, 2014, str. 14). Ker gre za t.i. posebno 
metodo poučevanja znotraj šolanja na domu, slednji pa je formalna oblika izobraževanja, pojma 
unschooling in homeschooling ne moremo in ne smemo enačiti (de Laat, 2018). 
Izobraževanje/šolanje na domu je pedagoško vodena oblika privatnega izobraževanja, kjer 
starši v sklopu doma v celoti prevzemajo odgovornost za izobraževanje in šolanje svojih otrok 
(Ray55, 2000, str. 71, v Sheng 2014, str. 14). Šolanje na domu je zaradi svoje narave veliko več 
kot le učenje predpisanih učnih vsebin, ki jih opredeljuje učni načrt. Je učenje, ki v središče 
učnega procesa postavlja otroka in ne učne snovi. To pomeni, da otrok s pomočjo vsebine 
pridobiva tisto znanje, ki ga zanima. Izobraževanje tako upošteva njihovo notranjo željo po 
učenju in omogoča negovanje otrokove miselne sposobnosti (kritično in diskurzivno mišljenje, 
                                                          




celostno dojemanje itd.), ki so nujne za razvoj konstruktivnega pogleda na življenje (de Laat, 
2018). Bistvo takšnega učenja ni v prostorih, kjer se učenje odvija, temveč v učenju samem, ki 
je drugačno. 
5.1 Predpisi ki urejajo šolanje na domu  
Šolanje na domu v Sloveniji je zakonsko urejeno z Zakonom o osnovni šoli (Zosn 2006)56, ki 
tovrstno šolanje dovoljuje od leta 1996. Zosn dovoljuje šolanje na domu v 5. in 88. členu, kjer 
staršem dodeljuje možnost izbire vrste osnovnošolskega izobraževanja. Starši imajo pravico 
otroka šolati doma, pogoji za tovrstno izobraževanje pa so natančneje določeni v VII poglavju 
tega zakona, od 88. do 92. člena.  
Pogoj za uveljavljanje pravic do šolanja na domu, določenem v prvem odstavku 89. člena ZOsn, 
je pisno obvestilo staršev o nameravanem izobraževanju na domu, ki ga starši predložijo izbrani 
šoli najpozneje do začetka šolskega leta. Pisno obvestilo mora vsebovati ime in priimek otroka 
ter osebe ali oseb, ki bodo otroka poučevale, definiran pa mora biti tudi kraj, kjer bo 
izobraževanje potekalo ter ime programa po katerem bo otrok šolan doma57. Preverjanje znanja 
otrok, ki se izobražujejo na domu, na podlagi katerega se ugotovi doseženi standard znanja, 
poteka ob koncu vsakega šolskega leta, na šoli na katero je otrok vpisan (90. člen Zosn). Otrok, 
ki se izobražuje na domu, mora doseči standard znanja pri naslednjih predmetih: v prvem triletju 
se preverja znanje iz materinskega jezika in matematike; v drugem triletju znanje materinščine, 
matematike in prvega tujega jezika (90. člen Zosn); v zadnjem triletju pa se opravljajo izpiti iz 
materinskega jezika, matematike, tujega jezika, zgodovine, domovinske in državljanske kulture 
in etike, športa, vsaj enega naravoslovnega predmeta, enega družboslovnega predmeta in vsaj 
enega predmeta s področja umetnosti (28. člen Zosn). V kolikor otrok, vključen v program od 
1. do 8. razreda, ne doseže predpisanih standardov znanja, lahko pred pričetkom novega 
šolskega leta ponovno opravlja izpit. Če je pri ponovnem opravljanju ponovno neuspešen, mora 
v naslednjem šolskem letu nadaljevati šolanje v javni ali zasebni šoli (90. člen Zosn). Otrok 9. 
razreda ima po neuspešnem ponovnem opravljanju izpita možnost ponavljanja razreda ali 
možnost opravljanja popravnega izpita (de Laat, 2018, str. 33). 
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5.2 Uporaba didaktičnih strategij pri pouku otrok, ki  se šolajo na 
domu 
Pri šolanju na domu je ključnega pomena individualen pristop k poučevanju in učenju otroka, 
ki zajema globje osredotočanje na pomembne informacije ter povezovanje novih informacij s 
starimi, medpredmetno povezovanje informacij ter povezovanje teoretičnega znanja z 
izkušnjami iz življenja. Individualen pristop k poučevanju in učenju lahko starši, ki šolajo na 
domu dosežejo z uporabo različnih učnih metod. V nadaljevanju se bomo na kratko posvetili 
samo konstruktivističnim idejam kot podlagam za sodoben pouk oziroma tistim učnim 
metodam, ki v središče postavljajo otroka ter njegovo zanimanje. 
5.2.1 Waldorfska učna metoda 
Waldorfska učna metoda izhaja iz waldorfske pedagogike, ki temelji na poznavanju otroka kot 
fizičnega, duševnega in duhovnega bitja in ponuja celostni pogled na otroka, njegovo delo in 
ustvarjanje. Glavno vodilo waldorfske pedagogike je povezati mišljenje, čustva in hotenje 
(Seitz in Hallwach58, 1997, v Devjak, Berčnik in Plestenjak, 2008, str. 39). Cilj waldorfske učne 
metode, ki zavrača znanstveno usmerjen pouk, je tako razvoj otrokovih fizičnih, duševnih in 
duhovnih sil ter zavedanje o možnosti čutenja resničnega bitja. V ospredju je otrok kot celostno 
bitje in njegov razvoj, doživljanje in zavest, ki so odvisni od zunanjega okolja. 
V predšolskem obdobju se učenje odvija naravno in nevsiljivo z neopaznim vodenjem učnega 
procesa. Formalnega poučevanja, tj. učenje branja, pisanja in računanja, ni. Poudarek je na 
učenju s pomočjo delovanja, z doživljanjem, ki mora biti čim bolj raznovrstno (z gibanjem, 
govorico telesa, plesom in petjem, risanjem itd.). Temeljna oblika učenja je posnemanje in 
vsestranska uporaba čutil, s pomočjo katerih lahko otrok stvar čimbolj popolno doživi (z 
videnjem, otipom, slišanjem, vonjem in okusom). Otrok tako vse, kar doživi, vidi, opazuje in 
posnema. Pomembno vlogo pri učenju nosi delo in sodelovanje pri delu, ki otrokom ponuja 
možnost za pridobivanje izkušenj in znanj, ki so pomembne za življenje ter uporaba 
nestrukturiranih materialov, ki sestavljajo prostor in okolico, za igro in ustvarjanje (Devjak, 
Berčnik in Plestenjak, 2008, str. 42–43). 
Posnemanje je v predšolskem obdobju povsem podzavestno, nato pa z igro postaja zavestno 
(Carlgren, 1993, str. 27). Zavedanje in spodbujanje učenja skozi posnemanje v predšolskem 
obdobju, prehaja v osnovni šoli v slikovit pouk, ki oživlja učno snov ter jo umetniško oblikuje. 
                                                          




''Pri slikovitem pouku se otroci učijo pisati in brati na način, ki ne pomeni samo sprejemanja ali 
obvladovanja dogovorjene tehnike pisanja. S preprostim umetniškim oblikovanjem se razvija 
občutek za obliko, z umetniškim  oblikovanjem govora občutek za govor in glasove. Zato 
postanejo črke slika določenemu glasu'' (Serajnik Sraka, Strmole in Wiechert, 1994, str. 8). 
Takšen slikovit način, ki pomeni več kot le notranjo predstavo opaženega, pri otrocih razvija 
mišljenje in jih navaja na sodoživljanje sveta ter jim tako bogati njihov svet občutkov (prav 
tam, str. 9). To obdobje waldorfska pedagogika označuje kot obdobje vzgajanja čustev in srca 
(Devjak, Berčnik in Plestenjak, 2008, str. 52). Učenje pri takšen pouku temelji na razvoju 
otrokovih čutov skozi izkustveno učenje.  
Prosta domišljijska igra ni edina značilnost waldorfske pedagogike. Del celovitega, umetniško-
domišljijskega in interdisciplinarnega pristopa predstavljajo tudi naslednje karakteristike, ki 
predstavljajo temelj waldorfske pedagogike. Velik del v nižjih razredih predstavlja umetniško 
urjenje, tj. slikanje, risanje, modeliranje, petje in recitiranje, ki je vključeno v vse predmete. Pri 
slikanju in risanju pomembno vlogo predstavlja delo z barvami, tj. izživljanje v barvah in 
vživljanje v barve, pri čemer je poudarek na uporabi barv, ki so prisotne v naravi in predstavljajo 
naravne elemente; rumena-sonce, modra-nebo, rdeča-zemljo, rjava-les, zelena-drevesa. 
Pomemben segment waldorfske pedagogike prestavlja ''živa beseda''. Tako otroci v nižjih 
razredih učbenikov ne uporabljajo, in tudi v višjih razredih se jih izogibajo. Namreč ''v nobenem 
učbeniku ni mogoče najti rdeče niti, ki se vleče skozi dobro pripravljeno učno obdobje od 
zasnove preko viška do konca, ki vsebino zaokroži in z novimi vprašanji nakaže naslednje 
obdobje'' (Carlgren, 1993, str. 52). Učbenike zato učenci ustvarjajo sami, tako da z lastnimi 
prispevki (tudi ilustracijami) beležijo osnovne podatke o učni vsebini, ki jim jo posreduje 
učitelj. V veliki meri je pri pouku prisotna tudi vloga umetnosti in oblikovanja, svobodno 
umetniško ustvarjanje ter spretnost ročnih del in modeliranja, ki učenca naučijo, da pri mišljenju 
uporablja voljo. Waldorfska pedagogika pa ni le prostor umetniškega načina poučevanja in 
vzgoje, temveč učencem nudi tudi možnost dojemanja narave, ki se dotika vprašanja okolja v 
katerem živimo ter možnost dojemanja družbe, kjer daje velik poudarek na spoštljivo 





5.2.2 Učna metoda Montessori 
'Otroci so družbena skupina ogromnih dimenzij, so resnična moč sveta. Samo otroci lahko 
vlivajo upanje v rešitev človeštva, kajti oni bodo postali ljudje in s tem tudi družba' (Pegan 
Štemberger, 1996, str. 35). 
Izhodišče učne metode Montessori je, da se vsak otrok rodi s posebnim umom, ki je drugačen 
od odraslega59, t.i. 'srkajočim umom', s katerim si skuša, v okolju ki ga obdaja, zgraditi lastno 
osebnost in oblikovati lastne vrednote in modele obnašanja (Pegan Štemberger, 1996, str. 18). 
Metoda Montessori vključuje različna obdobja, samomotivacijo, samodisciplino in 
samospoznanje. Otrok se uči tako, da vsrkava vplive iz okolja v katerem živi in se uči za 
življenje. Prvih šest let otrokovega življenja je najbolj pomembno za uspešen razvoj. V obdobju 
od 1-3 let nezavedno vsrkava vtise iz okolja, ki sooblikujejo njegov um, s pomočjo materialov 
se uči hranjenja, motoričnih spretnosti, kasneje pa te vtise posnema v gibanju, govoru in igri – 
uči se s celim telesom in v procesu učenja aktivno sodeluje. Kasneje nezavedno učenje 
postopoma spreminja v zavedno vsrkavanje iz okolja, učenje postane namerna interakcija z 
naravnim in družbenim okoljem (Devjak, Berčnik in Plestenjak, 2008, str. 74). 
Za izvedbo učne metode Montessori ni pomembno zgolj razumevanje razvoja uma in umskih 
sposobnosti, temveč tudi ustrezno opremljeno okolje in materiali, ki jih otroci za to uporabljajo. 
Montessori metoda temelji na razvoju otrokove osebnosti, ki jo otrok uresničuje v skrbno 
pripravljenem okolju, preko katerega z uporabo čutil in materialov prihaja do znanja iz izkušenj. 
Pridobivanje izkušnje z fizično aktivnostjo, ki ustreza otrokovi notranji strukturi, lastna 
dejavnost in aktivno ukvarjanje z okolico je prilagojena njegovemu osebnemu ritmu,  njegovim 
zmožnostim ter njegovemu fizičnemu, miselnemu in čustvenemu nivoju (Pegan Štemberger  
1996, str. 23, 35). Na ta način se krepi otrokova izvirnost in njegova lastna osebnost (prav tam, 
23). Cilj in temelj Montessori pedagogike je tako svobodno razvijanje otrokove aktivnosti, pri 
čemer upošteva spontani razvoj otroka. Otrok gradi svoje znanje in osebnost ob izkušnjah in v 
odnosu do prostora (Devjak, Berčnik in Plestenjak, 2008, str. 73). Proces učenja se začne pri 
otroku in ne pri učitelju. Središče delovanja je otrok, ki se uči sam in si sam svobodno izbira 
delo, neodvisno od učiteljevega posredovanja. To ne pomeni, da je prepuščen sam sebi, temveč 
da ga učitelj spodbuja v smeri, da spoštuje njegovo aktivnost. Svoboda pomeni, da je otrok 
sposoben nadzorovati samega sebe (Pegan Štemberger, 1996, str. 20). Pri delu gre za 
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zaznavanje in gibanje hkrati. Za Montessori pedagogiko je tako značilno močno prepletanje 
gibanja in mentalnih procesov, od spomina, uporabe in razumevanja jezika do sklepanja, 
reševanja problemov in sprejemanja odločitev. Zato je gibanje eden od pomembnih segmentov 
celostne vzgoje človeka. Gibanje namreč spodbuja učenje in mišljenje, ki je po Montessori 
pedagogiki najprej izraženo v rokah in šele nato v besedi (Lillard, 2005, str. 30).  
Temelj Montessori metode ni odnos med otrokom in učiteljem, temveč odnos med otrokom in 
okoljem ter spoštovanje otroka, ki se svobodno izraža v pripravljenem okolju. Pripravljalno 
okolje (tako fizična kot psihična komponenta okolja) je okolje, ki ga pripravi učitelj, pri čemer 
upošteva svobodo, gibanje, čas in ritem učenja in s pomočjo opazovanja presodi, kaj otrok 
potrebuje za razvoj. Vloga učitelja torej ni posredovanje znanja, temveč omogočanje interakcije 
med otrokom in materialom, ki ga otrok uporablja za učenje in ki mu omogoča, da sam gradi 
svoje znanje (Pegan Štemberger, 1996). Opazovanje je postavljeno v središče metode 
Montessori. 
V tradicionalnih šolah učenje v veliki meri poteka brez razumevanja. Pristop Montessori 
pedagogike je oblikovan tako, da ustvarja niz materialov v sistemu učenja, ki otroku omogočajo  
dojeti uporabnost in pomen tega, kar se je učil prej. Pomembno izhodišče učne metode 
Montessori je tako zavedanje, da se najboljše učenje dogaja v kontekstu zanimanja. Otrok se 
uči z delom, in ne s pisanjem in poslušanjem, to pomeni, da je njegovo učenje umeščeno med 
dejavnosti in predmete. In ker otrok sam načrtuje svoje vsakodnevno delo, ki ga izkoristi za 
učenje, je sam v sebi nagnjen k učenju, je notranja motivacija edini pravi impulz za učenje 
(Lillard, 2005, str. 30, 32). 
5.2.3 Unschooling 
Metoda unschooling (v prevodu razšolanje) v središče učnega procesa postavlja otroka in ne 
učne vsebine. To pomeni, da učenje poteka, preko lastne aktivnosti otroka in temelji na 
konkretnem delovanju, razmišljanju in ustvarjanju (de Laat, 2018, str. 57). Opredelimo ga lahko 
kot naravni način učenja. Na učenje namreč gleda kot na naravni del življenja, brez kakršnihkoli 
učnih ur in učnih načrtov. Otrok se uči kaj hoče v danem trenutku, ko hoče in kako hoče60. 
Otroci, ki se šolajo na domu in pri učenju uporabljajo metodo unschoolinga pri pouku ne sledijo 
nobenemu predpisanemu učnemu načrtu, ki ga je potrebno doseči v določenem časovnem 
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obdobju - šolskem letu. Učenje brez učnega načrta in ocen poteka z vsakodnevnimi 
življenjskimi izkušnjami, tj. izkušnjami, ki si jih otroci sami izberejo in ki se ujemajo z 
njihovimi sposobnostmi, interesi in stili učenja (Gray in Riley, 2013, str. 3). Tak način učenja, 
ki se povsem prilagaja zanimanju posameznega otroka in spoštuje naraven potek otrokovega 
razvoja, omogoča otrokom popolno svobodo pri učenju skozi življenje. Poudarek je na otrokovi 
naravni želji, da učenje poteka v resničnem življenju in ne za štirimi stenami šolskih prostorov. 
To ne pomeni, da je metoda unschoolinga metoda učenja brez učenja ali da starši popolnoma 
prepustijo odgovornost za učenje na otroke. Starši v procesu učenja še vedno nastopajo v vlogi 
posrednika, ki zagotavljajo vire za učenje (npr. učne materiale, obisk muzejev, izlete v naravo 
itd.) (Turner, 2012, str. 4). 
Opisani pedagoški procesi učenja v središče učnega procesa postavljajo otroka, ki krepi in 
ohranja znanje v skladu z zmožnostmi, ki mu jih ponuja naravno okolje in življenjske situacije 
v katerih se nahaja. Takšen način učenja, ki se povsem prilagaja otroku in njegovemu 
naravnemu razvoju, odpira možnosti za različne didaktične poti učenja in možnosti za različne 
miselne procese. V raziskavi bomo preverjali v kakšni meri različni načini prenosa znanja, ki 
potekajo v primeru šolanja na domu, v središče delovanja postavljajo otroka in njegovo 









6. Empiričen del 
6.1 Raziskava medsebojne korelacije  
6.1.1 Uvodna predstavitev in namen raziskave 
Namen raziskave medsebojne korelacije med uspešnostjo pri doseganju znanja iz področja 
naravoslovja in številom ur je ugotovitev odnosa med uspešnostjo pri doseganju znanja iz 
področja naravoslovja in številom ur, ki jih nacionalni kurikulumi posameznih držav 
predvidevajo za poučevanje naravoslovja ter ali je število predvidenih ur dejavnik, ki 
vpliva/prispeva k izboljšanju rezultatov znanja naravoslovja. 
Skozi primerjalno analizo in statistično metodo, s katero bo pojasnjevanje potekalo na podlagi 
odkrivanja medsebojne odvisnosti in zveze med spremenljivkama s pomočjo Pearsonovega 
koeficienta korelacije, smo sledili predpostavljeni hipotezi H1. 
H1:: Nivo znanja naravoslovja je odvisen od števila predvidenih ur, ki jih nacionalni kurikulumi 
posameznih držav predvidevajo za poučevanje naravoslovja. Učenci v državah, ki znotraj 
kurikuluma predvidevajo večje število ur, dosegajo boljše rezultate. 
Cilj raziskave je predstaviti jasno sliko o tem koliko predviden čas učenja naravoslovja, ki ga 
določajo nacionalni kurikulumi posameznih držav vpliva na povprečne rezultate znanja 
naravoslovja. 
6.1.2 Raziskovalne metode in instrumenti 
Pri magistrskem delu smo z namenom potrditve ali zavrnitve predhodno postavljene hipoteze 
uporabljali Pearsonov koeficient korelacije, ki meri linearno povezanost med dvema 
številčnima spremenljivkama. Koeficient meri vrednosti na intervalu od -1 do 1 in prikazuje ali 
med dvema spremenljivkama obstaja linearna povezanost in kako močna je povezava med 
njima. Glede na smer povezanosti je povezava lahko pozitivna (z naraščanjem x narašča y), 
negativna (z naraščanjem x upada y) ali med obema spremenljivkama ni povezanosti. Glede na 
jakost moči je povezanost lahko nična (koeficient doseže vrednost 0);) ali popolna (-1 ali 1). 
Na začetku raziskave medsebojne povezanosti obeh spremenljivk smo oblikovali vzorec 
evropskih držav, ki so vključene v raziskavo. Predpostavko o povezanosti smo preverili na: 
 vzorcu evropskih držav, ki so sodelovale v mednarodni raziskavi PISA 2015 (Programme 
for International Student Assessment). V vzorec so zajete tiste države, ki v svojih 




izobraževanja (primarno, nižje sekundarno in sekundarno izobraževanje, kjer se poučevanje 
naravoslovja navadno razdeli na biologijo, kemijo in fiziko). Podatki prikazujejo čas 60 
minut, pri posameznih državah, ki odstopajo od tega (na primer ura pouka traja od 30 do 50 
minut), je predhodno bil narejen izračun na letno raven za 60 minut (''OECD'', b. d.); 
 vzorcu evropskih držav, kjer naravoslovno izobraževanje poteka kot integriran predmet. Pri 
vzorčenju smo upoštevali podatke o številu ur učenja naravoslovja glede na nacionalni 
kurikulum posameznih držav za raven ISCED 1 (primarno izobraževanje). V vzorec so 
zajete tiste države, ki v svojih kurikulumih natančno opredeljujejo predviden čas učenja 
naravoslovja za primarno izobraževanje. Ali je število ur učenja naravoslovja dejavnik, ki 
prispeva k boljšim rezultatom znanja naravoslovja smo preverili z podatki mednarodne 
raziskave TIMMS (Trends in International Mathematics and Science Study) (Martin, 
Mullis, Foy in Hooper, 2015). 
6.1.3 Korak nazaj – pomembne raziskave o dosežkih učencev pri naravoslovju 
Dosežke učencev pri naravoslovju merita dve obširni in delno primerljivi mednarodni raziskavi, 
ki proučujeta različne značilnosti učenja učencev. Prva raziskava je raziskava trendov znanja 
matematike in naravoslovja TIMMS, druga raziskava pa je raziskava dosežkov učencev PISA. 
Študiji se med seboj razlikujeta po tem, kako opredeljujeta naravoslovno znanje (TIMMS) in 
naravoslovno pismenost (PISA).  
Študija TIMMS, meri znanje pri učencih četrtega in osmega razreda in meri to 'kar učenci 
znajo', zato za svoje poglavitno izhodišče uporablja učne načrte sodelujočih držav. Študija 
PISA, meri znanje in spretnosti branja, matematike in naravoslovja pri 15-letnikih, in se 
osredotoča na naravoslovno pismenost, ki je opredeljena kot ''sposobnost uporabe 
naravoslovnega znanja, prepoznavanja naravoslovno-znanstvenih vprašanj in izpeljave 
ugotovitev na podlagi preverjenih dejstev, zato da bi razumeli naravni svet in spremembe, ki 
jih povzroča človekovo ravnanje, in bi pri njegovem spreminjanju lahko sodelovali'' (OECD 
2003, v Izvršna agencija za izobraževanje, avdiovizualne vsebine in kulturo, 2012, str. 13). 
PISA se ne opira neposredno na noben vidik kurikuluma, zato njen namen ni merjenje kar 
učenci že znajo, temveč meri zmožnost učencev za uporabo lastnega naravoslovnega znanja v 
vsakodnevnih življenjskih okoliščinah, ki so povezana z naravoslovjem (prav tam, str. 13). To 
pomeni, da meri in upošteva tudi znanje, pridobljeno zunaj šole. 
Merjenje znanja v raziskavah TIMMS in PISA je torej zasnovano na drugačnih izhodiščih in 




let, je vzorčenje pri raziskavi TIMMS določeno z vzorcem učencev vpisanih v določen razred, 
ki so opravili podobno število let šolanja, po starosti pa se razlikujejo. In ker omenjena 
raziskava izhaja iz kurikuluma posameznih držav in preverja odnos med načrtovanim in 
izvedbenim kurikulumom ter dosežki otrok omogoča drugačen vpogled na razpored vsebin, ki 
so zapisane v nacionalnih učnih načrtih ter na ta način omogoča vpogled napredka ali upada 
naravoslovnega in matematičnega znanja med posameznimi učenci. Ker je naša raziskava 
usmerjena in osredotočena na naravoslovje, je v nadaljevanju obravnavan le vidik 
naravoslovnega znanja pri učencih. 
6.1.4 Validacija hipoteze s pearsonovim koeficientom korelacije 
Ker v raziskavi predpostavljamo, da obstaja povezava med uspešnostjo pri doseganju znanja iz 
področja naravoslovja in številom ur, ki jih nacionalni kurikulumi posameznih držav 
predvidevajo za poučevanje naravoslovja, razmerje med njima zapišemo kot x          y, pri čemer 
je: 
X: Količina učnih ur, ki so na voljo učencem za učenje naravoslovja 
Y: Povprečni dosežek učencev 
Prvi vzorec za validacijo hipoteze sestavljajo države (n=26), ki v svojih kurikulumih natančno 
opredeljujejo predviden čas učenja za vse tri ravni osnovnošolskega izobraževanja; primarno, 
nižje sekundarno in sekundarno izobraževanje.  
Imena držav in njihove dvomestne oznake: 
BG – Bolgarija; CZ – Češka; DK – Danska; DE – Nemčija; EE – Estonija; EL – Grčija; ES – 
Španija; FR – Francija; HR – Hrvaška; CY – Ciper; LV – Latvija; LU – Luksemburg; HU – 
Madžarska; MT – Malta; AT – Avstrija; PT – Portugalska; RO – Romunija; SI – Slovenija; SK 
– Slovaška; FI – Finska, SE – Švedska; IS – Islandija; ME – Črna Gora; NO – Norveška; TR – 
Turčija. 
Na podlagi razpoložljivih podatkov o številu ur naravoslovja za primarno, nižje sekundarno in 
sekundarno izobraževanje na letni ravni za izbrane države (tabela 6.1), smo za odkrivanje 




Tabela 6.1: Podatki za izračun Pearsonovega koeficienta korelacije glede na povprečni dosežek 
učencev v mednarodni raziskavi PISA. 
8 RAZRED X Y X - mean Y - mean SP SSx SSy 
BG 618 446 -113,23 -33,27 3767,10 12821,21 1106,84 
CZ 960 493 228,77 13,73 3141,18 52335,36 188,53 
DK 840 502 108,77 22,73 2472,41 11830,75 516,69 
DE 737 509 5,77 29,73 171,52 33,28 883,92 
EE 788 534 56,77 54,73 3107,02 3222,75 2995,46 
EL 701 455 -30,23 -24,27 733,68 913,90 589,00 
ES 712 493 -19,23 13,73 -264,05 369,82 188,53 
FR 936 495 204,77 15,73 3221,18 41930,44 247,46 
HR 646 475 -85,23 -4,27 363,87 7264,28 18,23 
CY 561 433 -170,23 -46,27 7876,45 28978,51 2140,84 
LV 144 490 -587,23 10,73 -6301,44 344839,98 115,15 
LT 681 475 -50,23 -4,27 214,45 2523,13 18,23 
LU 705 483 -26,23 3,73 -97,86 688,05 13,92 
HU 736 477 4,77 -2,27 -10,82 22,75 5,15 
MT 652 465 -79,23 -14,27 1130,56 6277,51 203,61 
AT 810 495 78,77 15,73 1239,10 6204,59 247,46 
PT 820 501 88,77 21,73 1929,02 7879,98 472,23 
RO 956 435 224,77 -44,27 -9950,36 50521,21 1959,76 
SI 725 513 -6,23 33,73 -210,17 38,82 1137,76 
SK 789 461 57,77 -18,27 -1055,40 3337,28 333,76 
FI 798 531 66,77 51,73 3454,02 4458,13 2676,07 
SE 800 493 68,77 13,73 944,25 4729,21 188,53 
IS 635 473 -96,23 -6,27 603,29 9260,36 39,30 
ME 783 411 51,77 -68,27 -3534,25 2680,05 4660,69 
NO 615 498 -116,23 18,73 -2177,09 13509,59 350,84 
TR 864 425 132,77 -54,27 -7205,28 17627,67 2945,15 
Povprečje 731,23 479,27      




Tabela 6.2: Povezanost med uspešnostjo pri doseganju znanja iz področja naravoslovja in 
številom ur, ki jih nacionalni kurikulumi posameznih držav predvidevajo za poučevanje 
naravoslovja (PISA). 
Correlations 
 x y 
x Pearson Correlation 1 ,029 
Sig. (2-tailed)  ,889 
N 26 26 
y Pearson Correlation ,029 1 
Sig. (2-tailed) ,889  
N 26 26 
 
Izračun Pearsonovega koeficienta korelacije v tabeli 6.2 nakazuje, da med količino učnih ur, ki 
so na voljo za učenje naravoslovja in povprečnim dosežkom učencem obstaja neznatna 
povezanost, ki je glede na vrednost koeficienta (0,029) pozitivna. Za preverjanje domneve, da 
med spremenljivkama ni povezanosti, postavimo ničelno hipotezo H0: med številom 
predvidenih ur učenja naravoslovja in nivojem doseženega znanja naravoslovja ni povezanosti. 
Ničelne hipoteze ni mogoče zavrniti, ker je tveganje preveliko. Statistična značilnost 
Pearsonovega koeficienta je 0,889, kar pomeni 89 % tveganje ob zavrnitvi ničelne domneve. 
Na podlagi izračuna korelacije povezanosti med spremenljivkama zavračamo H1. 
Korelacija nakazuje da nivo znanja naravoslovja ni odvisen od števila predvidenih ur, ki jih 
nacionalni kurikulumi posameznih držav predvidevajo za poučevanje naravoslovja. Učenci v 
državah, ki znotraj kurikuluma predvidevajo večje število ur statistično ne dosegajo boljše 
rezultate. 
Drugi vzorec za validacijo hipoteze sestavljajo države (n=17), ki v svojih kurikulumih natančno 
opredeljujejo predviden čas učenja naravoslovja za primarno izobraževanje. 
Imena držav in njihove dvomestne oznake: 
BG – Bolgarija; CZ – Češka; DK – Danska; DE – Nemčija; ES – Španija; FR – Francija; HR – 
Hrvaška; CY – Ciper; LT – Litva; HU – Madžarska; IE – Irska; PT – Portugalska; SI – 




Tabela 6.3: Podatki za izračun Pearsonovega koeficienta korelacije glede na povprečni dosežek 
učencev v mednarodni raziskavi TIMMS. 
4 RAZRED X Y X - mean Y - mean SP SSx SSy 
BG 91 536 -97,18 14,82 -1440,50 9443,27 219,74 
CZ 349 534 160,82 12,82 2062,33 25864,21 164,44 
DK 180 527 -8,18 5,82 -47,62 66,85 33,91 
DE 115 528 -73,18 6,82 -499,32 5354,80 46,56 
ES 229 518 40,82 -3,18 -129,67 1666,56 10,09 
FR 234 487 45,82 -34,18 -1566,09 2099,80 1168,03 
HR 238 533 49,82 11,82 589,09 2482,38 139,80 
CY 180 481 -8,18 -40,18 328,50 66,85 1614,15 
LT 96 528 -92,18 6,82 -628,97 8496,50 46,56 
HU 108 542 -80,18 20,82 -1669,56 6428,27 433,62 
IE 144 529 -44,18 7,82 -345,62 1951,56 61,21 
PT 216 508 27,82 -13,18 -366,62 774,15 173,62 
SI 196 543 7,82 21,82 170,74 61,21 476,27 
SK 168 520 -20,18 -1,18 23,74 407,09 1,38 
RS 324 525 135,82 3,82 519,33 18448,03 14,62 
NO 187 538 -1,18 16,82 -19,79 1,38 283,03 
TR 144 483 -44,18 -38,18 1686,50 1951,56 1457,44 
Povprečje 188,18 521,18      
Vsota     0,00 0,00 -1333,53 85564,47 6344,47 
 
Tabela 6.4: Povezanost med uspešnostjo pri doseganju znanja iz področja naravoslovja in 
številom ur, ki jih nacionalni kurikulumi posameznih držav predvidevajo za poučevanje 
naravoslovja (TIMMS). 
Correlations 
 x y 
x Pearson Correlation 1 -,057 
Sig. (2-tailed)  ,827 
N 17 17 
y Pearson Correlation -,057 1 
Sig. (2-tailed) ,827  
N 17 17 
 
Izračun Pearsonovega koeficienta korelacije v Tabeli 6.4 nakazuje, da med količino učnih ur, 
ki so na voljo za učenje naravoslovja in povprečnim dosežkom učencem obstaja neznatna 




postavljeno ničelno hipotezo H0, tudi v drugem primeru le te ni mogoče zavrniti, saj je 
statistična značilnost Pearsonovega koeficienta je 0,827, kar pomeni 83 % tveganje ob zavrnitvi 
ničelne domneve. Ponovno smo prišli do zaključka da nivo znanja naravoslovja ni odvisen od 
števila predvidenih ur, ki jih nacionalni kurikulumi posameznih držav predvidevajo za 
poučevanje naravoslovja. 
V obeh primerih ničelne domneve H0: med številom predvidenih ur učenja naravoslovja in 
nivojem doseženega znanja naravoslovja ni povezanosti, ne moremo zavrniti, zato sklepamo, 
da med spremenljivkama povezanosti ni. 
6.2 Študija primera  
6.2.1 Namen raziskave 
Namen raziskave je bila analiza procesov, ki jih vključuje pojav šolanja na domu v njegovem 
realnem življenjskem kontekstu. Za opis specifičnih dogodkov v katerih se izbrana družina v 
določeni situaciji ter v določenem trenutku nahaja, je bila izbrana singularna študija primera. 
6.2.2 Cilj raziskave 
Z odgovori, dobljenimi na podlagi opazovanja z udeležbo, smo podali podatkovni okvir 
organizacije pouka v primeru šolanja na domu. Cilj študije primera je bil pridobiti vpogled v 
pripravo pouka, tako glede na strukturo pouka, torej kako starš uči (ali z razlago, pogovorom, 
zgledom ali knjigo), ciljev učnih načrtov kot glede izvajanja samega pouka. Pri opazovanju z 
udeležbo smo bili osredotočeni na naslednje kazalnike: 
 vsebina priprave; torej ali je starš pri načrtovanju pouka vključil cilje različnih predmetnih 
področij, raznolike dejavnosti, medpredmetne povezave in osebnostne kompetence, 
 motivacija za učenje; s pomočjo kazalca smo ugotavljali če ter na kakšen način starš 
motivira otroka za učenje, 
 ali starš pri pouku obravnava enake ali podobne vsebinske sklope tako, da je lahko 
vzpostavljen prenos znanja, 
 ali starš spodbuja in usmerja otroka k uporabi različnih virov za učenje, 
 kako pogosto in na kakšen način na relaciji otrok – starš potuje povratna informacija, 
 ugotovitev prisotnosti in trajanja posameznih dejavnosti v času pouka, 





6.2.3 Raziskovalna vprašanja 
Opazovanje z udeležbo je temeljilo na sledečem raziskovalnem vprašanju: 
H2: Individualen pristop k poučevanju in učenju in učenje prek lastne izkušnje omogoča 
trajnejše znanje, ki ga otrok lažje osmisli in poveže. 
6.2.4 Merski instrument raziskave in potek raziskave 
Gleda na uporabljeno metodo raziskovanja je zbiranje podatkov bilo razdeljeno na dva dela. 
Ključni raziskovalni del predstavlja metoda polstrukturiranega intervjuja. Vodilo intervjuja so 
bili predhodno pripravljeni sklopi formuliranih vprašanj in podvprašanj. Zaporedje postavljenih 
vprašanj se je spreminjalo glede na način odgovarjanja ter glede na vsebino odgovorov. V delu 
intervjuja so bila izpostavljena odprta vprašanja, s pomočjo katerih smo preverjali v kakšnem 
kontekstu starš pozna kompetence učenje učenja in v kakšni meri te kompetence razvija pri 
izvajanju pouka. Drugi del raziskovalnega dela predstavlja ustna anketa z vnaprej zastavljenimi 
vprašanji in z vezanimi odgovori. Sklopi uporabljeni za izvedbo ustne ankete so bili pripravljeni 
na podlagi raziskovalnega dela učnih načrtov naravoslovja za prvo triado izobraževanja. 
Vprašalnik vsebuje 80 vprašanj zaprtega tipa, in sprašuje starša o obravnavi naravoslovnih tem 
pri pouku za prvo triletje izobraževanja. Na podlagi vprašanj smo skušali preveriti ali so bile 
pri pouku obravnavane vsebine naravoslovja, kot so zapisane v veljavnih učnih načrtih 
spoznavanja okolja za prvo triletje, eksplicitno omenjene pri izvajanju pouka oz. ali je znanje 
naravoslovja posledica obravnave tematike pri pouku ali posledica otrokovih interesov in 
zanimanja za obravnavano naravoslovno tematiko.  
Študija primera z metodo opazovanja z udeležbo je bila na podlagi predhodne najave izvedena 
med 24. in 26. aprilom 2018. Udeležba z opazovanjem je potekala v sproščenem vzdušju 
domačega okolja z metodo pogovora, ki je dopuščal, da je starš sam vodil potek pogovora, 
motivacijska podvprašanja pa so nam omogočala, da smo pogovor uravnavali z zastavljenimi 
smernicami in sklopi vprašanj. 
Pred izvedbo raziskave je bila družina seznanjena z namenom raziskave ter da bodo rezultati 
uporabljeni izključno za raziskovalne namene magistrskega dela ter ne bodo posredovani 
tretjim osebam. Predmet raziskave sta bila mama Cinzia in njen osemletni sin Kris, ki v šolskem 





6.2.5 Rezultati analize 
6.2.5.1 Načrtovanje pouka in vsebina priprave 
Pričetek in konec pouka v primeru šolanja na domu nista strogo časovno določena. Prav tako 
ni strogo časovno zastavljena razporeditev učnih ur z vmesnimi odmori. Razporeditev aktivnih 
odmorov v določenem dnevu tako ni znana vnaprej. Načrtovanje trajanja pouka in čas za 
sprostitev ter določanje njihovega zaporedja niso statično zastavljeni. To pomeni, da je čas 
učenja in počitek v primeru šolanja na domu tesno povezan z otrokovim trenutnim počutjem in 
motivacijo za učenje. Čas za sprostitev in dejavnosti, ki otroka osebno zanimajo so tako 
prilagojeni otrokovim željam in potrebam, zato se čas za odmor časovno načrtuje takrat, ko ga 
otrok dejansko potrebuje. Cinzia pri učenju nikoli ne vztraja do konca, v kolikor preceni, da je 
motivacija za učenje nizka. Prav tako hitro ugotovi, kaj otrok potrebuje za višjo motivacijo (po 
navadi je to odmor ali dodatna razlaga ali gradivo). Vendar, kot poudarja, so primeri, da se 
otrok ni zmožen držati zastavljenega cilja za tisti dan, redki.  
Premori so torej sestavni del učenja, t.i. kratkotrajno učenje pa otroku omogoča trajnejše in 
učinkovitejše pomnjenje učne vsebine. Na ta način se ohranja raven učne motivacije 
(navdušenje, radovednost in pričakovanja), ki neposredno vpliva na učinkovitost dela ter na 
uspešnost učenja. Sam učni proces spodbujajo številne čustveno motivacijske sestavine, to so 
zanimanje, radovednost, pričakovanja in okolje. Cinzia pred učenjem vedno poskrbi, da ima 
otrok mir ter ustrezne pogoje za učenje. Prostor je svetel in nežnih barv, prav tako pa v prostoru 
ni motečih dejavnikov, ki bi lahko zmotili proces učenja, kar otroku omogoča, da se k učenju 
zmore pripraviti ter se za učenje lahko zbere. 
Za uspešno učenje je po mnenju Marentič Požarnik (2000, str. 171) pomembno prilagajanje 
dveh elementov izobraževalnega procesa, učenca in učbenika, tj. prilagajanje učbenika učencu 
in obratno prilagajanje učenca učbeniku.  
Učbenik je osnovno učno gradivo za doseganje vzgojno-izobraževalnih ciljev in standardov 
znanja, opredeljenih v učnem načrtu oziroma katalogu znanja. Z didaktično-metodično 
organizacijo vsebin in prirejeno likovno ter grafično opremo podpira poučevanje in učenje. 
Vsebina in struktura učbenika omogočata samostojno učenje udeležencev izobraževanja in 
pridobivanje različnih ravni ter vrst znanja. Učbenik je vezan na šolski predmet oziroma modul 
in določeno stopnjo izobraževanja. Učbenik je tudi berilo kot zbirka besedil, izbranih skladno 
s cilji učnega načrta (Pravilnik o potrjevanju učbenikov, 2015, 2. člen). 
Učbenik, ki didaktično transformira vsebino učencem, je tako vir vednosti in znanja za učence 




Štefanca (2005b) je didaktično sredstvo, ki implementira mehanizme, ki učenca spodbujajo k 
aktivnosti in reševanju zanj problemskih situacij, ki so vezana na obravnavano vsebino, s čimer 
je poudarjeno učenčevo samostojno učenje in lastna iniciativa, zaradi tega pa je takšno znanje 
trajneje in stabilnejše (prav tam, str. 182). Namreč kot didaktično sredstvo aktivira čute učenca 
ter na ta način spodbuja različne kognitivne sposobnosti in spretnosti (Židan, 1996, str. 67). 
Spremembe v kurikularnem polju in v učno ciljni naravnanosti učnih načrtov ter informacijsko-
komunikacijska tehnologija, daje staršem, ki šolajo na domu na nek način proste roke pri izbiri 
učnih vsebin, metod in sredstev za vsebinski in pedagoški pristop k pouku. Referenčni okvir 
učnih metod in vsebin še vedno ponuja učbenik, čeprav se zaradi razvoja informacijsko-
komunikacijske tehnologije pogosto pojavlja razmišljanje ali učbenike, kot temeljno didaktično 
gradivo v sodobnem pedagoškem prostoru sploh še potrebujemo ter v kakšni meri in obliki 
bodo sodobna didaktična sredstva vplivala na razvoj učbenikov.  
Da se oblika in pomen učbenika v družbeni sedanjosti spreminja ter da je učbenik le eden od 
mnogih učnih sredstev, dokazuje tudi primer šolanja na domu, kjer se kot vir za odkrivanje 
novih spoznanj uporabljajo tudi druga didaktična sredstva. Pouk in učne vsebine se namreč 
prilagajajo z drugimi učnimi sredstvi, kot so različna didaktična gradiva iz interneta, 
enciklopedije, leksikoni, revije, časopisi, televizijski program itd. Učbenik tako ni več le edina 
knjiga, ki bi ji starš in doma šolajoči se otroci morali slediti. V nadaljevanju nas je zato zanimalo 
ali Cinzia usmerja otroka k stalni rabi učbenika ter ali mu za učenje ponuja tudi druge vire. 
Ugotovili smo, da Cinzia pri obravnavi snovi od otroka pogosto ''zahteva'', da si pomaga z 
zvezki, v katerih ima napisano obravnavano snov, z enciklopedijami in leksikoni, z različnimi 
gradivi snetimi iz interneta, ki mu jih posreduje sama, s časopisi in revijami, z drugimi viri in 
strokovno literaturo ter s samostojnim iskanjem in brskanjem po internetu. Cinzia tako učbenike 
ne uporablja kot učni vir za otroka, niti kot učno sredstvo zase, temveč zgolj kot učni 
pripomoček, ki ponuja orientacijo za sledenje zapisanim učnim načrtom in ciljem ter zgolj za 
spodbudo k branju in razvijanju bralne pismenosti. Cinzia ne poučuje zgolj tisto, kar piše v 
učbeniku, temveč snov otroku predstavi primerjalno na podlagi različnih virov, da lahko otrok 
primerja informacije. Prav tako pa otroku za obravnavo snovi priskrbi dodatna učna gradiva, 
npr. video predstavitev obravnavane tematike. Ker snov ni vsebinsko vezana zgolj na zapis v 
učbeniku, jo Cinzia pri organizaciji pouka razdeli na bolj ali manj pomembne dele. Kaj je bolj 
in kaj manj pomembno ugotavlja tekom učenja. Obravnavane tematike tako ne poučuje le z 
knjigo, temveč predvsem z razlago, pogovorom in zgledom. Vse skupaj pa prilagaja glede na 




ki je vidno/slušni stil. Pri učenju tako uporablja več različnih učnih strategij, to pomeni da 
uporablja tako vid kot sluh. 
Učni načrt, letna priprava organizacije pouka in učbenik tako služijo zgolj kot vir informacij, 
ki nudijo orientacijo za odločitev katera snov se bo pri pouku poučevala. Odločitev, kako bo 
snov predstavljala Cinzia črpa glede na predznanje in izkušnje otroka. Pouk je usmerjen in 
osredotočen na področja, kjer otrok predhodno pokaže dobro znanje in je hkrati prilagojen glede 
na njegovo zanimanje in interese. To pomeni, da skupaj načrtujeta teme, ki jih bosta 
obravnavala pri pouku ter skupaj izbereta metodo dela. Pogosto se zgodi, da se ure pouka ne 
izvajajo v obliki in metodah, ki sta jih predhodno določila. 
Poudarek je na izkustvenem učenju in uporabnem znanju, ki ga lahko otrok prenese na nove 
življenjske situacije. Informacije, k jih otrok pridobi se tako zbirajo z izkušnjami, zato 
obravnavane tematike niso strogo vezane na cilj v učnem načrtu, temveč je poudarek na tistih 
temah, ki so uporabne v vsakdanjem življenju. Pozornost je usmerjena v smiselno učenje in na 
učenje z globljim razumevanjem ter k razmišljanju o povezavi med teorijo in prakso. 
Problematiko tako pogosto ilustrira s praktičnim primerom iz lastnih življenjskih izkušenj ali z 
resničnim predmetom. Na ta način mu podaja primere uporabe znanja pri različnih življenjskih 
situacijah ter ga na tak način spodbuja k iskanju povezav s snovjo drugih predmetov. Na ta 
način podobne vsebinske sklope obravnava tako, da je vzpostavljen prenos znanja iz enega 
vsebinskega področja na drugega. Kadar se snov vsebinsko prepleta z snovjo prejšnje šolske 
ure, otrok obnovi svoje predznanje. V takšnem primeru je otrok tisti, ki vodi učni proces. 
Na primeru šolanja na domu Cinzia raje uporablja ''živo'' komunikacijo, s pomočjo katere se 
neposredno obrača k otroku, to pa pomeni, da usmerja nalogo in jo prilagodi konkretnim 
okoliščinam, glede na to kje izvaja pouk. Pouk naravoslovja je tako npr. prenesen v t.i. učilnico 
v naravi, ki otroka aktivno vpleta v izkušnjo in mu omogoča, da o njej tudi razmišlja. Glede na 
to, da obstaja več učbenikov, ki pokrivajo določen vsebinski sklop, je Cinzia izbrala učbenik, 
ki je v uporabi v šoli, kamor je vpisan otrok. Ker pa učbeniki premalo spodbujajo razmišljanje, 
povezovanje spoznanj in reševanje problemskih situacij ter toliko ne izhajajo iz osebnih in 
življenjskih izkušenj in zgledov, ga Cinzia pri pouku ne uporablja v tolikšni meri, kot v redni 
osnovni šoli, temveč pouk prilagaja z drugimi didaktičnimi sredstvi in pripomočki.  
Cinzia daje pri pouku poudarek predvsem na učenje in ne poučevanje. Pri tem izhaja iz 




Del učnega procesa učenja v primeru šolanja na domu je tudi preverjanje znanja in njegova 
povratna informacija v procesu ugotavljanja znanja.  
Otroci so v primeru šolanja na domu aktivno vključeni v proces pridobivanja znanja. Učne 
situacije pa jim omogočajo samopreverjanje lastnega znanja, ki poteka med procesom učenja 
in ni številčno ocenjeno. V primeru šolanja na domu zato govorimo o t.i. formativnem 
preverjanju. Cilj takšnega preverjanja ni zamudno zbiranje ocen iz poznavanja velike količine 
dejstev in informacij, temveč nudenje povratne informacije, ki učečega se seznani z doseženim 
znanjem glede na predpisane in zastavljene cilje posameznih predmetnih področij. Cilj 
formativnega preverjanja, ki je namenjeno predvsem ponavljanju in utrjevanju znanja, je 
razumevanje naučenega.  
Preverjanje znanja in ocenjevanje znanja dosledno ločuje veljavni Pravilnik o preverjanju in 
ocenjevanju znanja ter napredovanja v osnovni šoli (3. člen, 2013). Preverjanje znanja služi kot 
povratna informacija o učenčevem individualnem napredovanju in ni namenjeno ocenjevanju 
znanja. Kar zadeva ocenjevanje znanja, pa omenjeni pravilnik ocenjevanje opredeljuje kot 
dejavnost/proces, ki ugotavlja in vrednoti preteklo učenje in v kakšnem obsegu učenec dosega 
standarde znanja zapisane v učnem načrtu. Ocenjevanje torej nima nikakršnega vpliva na proces 
učenja, ker je to v bistvu že končano. 
Šilih (1961) vsebinsko sledi pojmovanju ocenjevanju znanja, kot je zapisano v omenjenem 
pravilniku. Pri tem mu je pomembno, da pri ocenjevanju ne gre zgolj za merjenje količine 
osvojenega znanja in vednosti, temveč je pomembno predvsem vrednotenje kakovosti 
osvojenega znanja, torej vrednotenje tega ali je takšno znanje prisvojeno z razumevanjem ter je 
pregledno, trajno in temeljito (Šilih61, 1961, str. 295, v Štefanc, 2004, str. 116).  
Povratna informacija na osnovi katere otrok sam usmerja lastno učenje je usmerjena na učenje, 
ki ga Čagran (1998) razume kot proces zadovoljevanja potrebe po znanju. Na ta način se krepi 
notranja učna motivacija in samopodoba učencev, kar vpliva na nadaljnja prizadevanja in 
pričakovanja v procesu učenja (Čagran62, 1998, str. 59, v Štefanc, 2004, str. 121). Če 
ocenjevanje nima nikakršnega vpliva na proces učenja, ker je proces v bistvu že končam, pa 
lahko povratna informacija vpliva ali celo izboljša proces učenja in transfer učnih vsebin.  
                                                          
61 Šilih, G. (1961). Očrt splošne didaktike. Ljubljana. DZS 





Na ravni učinkov, ki jih imata preverjanje in ocenjevanje v učnem procesu, smo zapisali, da 
preverjanje krepi notranje učno motivacijo. To pomeni, da gre za pristop, ki prinaša 
kakovostnejše znanje, ki je bolj povezano in uporabno znanje. ki ga lahko posameznik poveže 
s prejšnjim znanjem in izkušnjami. Na drugi strani ocenjevanje nudi manj ugodnejše pogoje za 
razvoj notranje motivacije. Krepi se zunanja (negativna) motivacija, ki je zlasti vezena na strah 
pred neuspehom. To ne pomeni, da se tako motiviran učenec ne uči, temveč da so razlogi za 
učenje drugačni. Če povratna informacija s preverjanjem spodbuja uporabo novih znanj v 
podobnih učnih situacijah, je poglavitni motiv učenja pri ocenjevanju ugoditev zahtevam 
učitelja. To pomeni, da znanje ni povezano s predhodnim znanjem in izkušnjami in je temu 
primerno površinsko in kratkotrajno (Marentič Požarnik, 2004, str. 11–12). 
V študiji primera šolanja na domu smo želeli s kazalnikom povratne informacije preveriti kako 
pogosto in na kakšen način Cinzia preverja znanje otroka ter ali mu na tak način sporoča kaj že 
zna ter kje mora znanje dopolniti. Najprej poskusimo podati podatkovni okvir organizacije 
pouka. Največ časa v primeru šolanja na domu Cinzia posveti obravnavi nove učne snovi in 
razumevanju nove snovi, priprava in uvajanje v obravnavano snov, torej preverjanje predznanja 
in utrjevanje znanja, ki se povezuje z novo poučevano tematiko pa je v povprečju v okviru 
pouka precej kratko. Več časa Cinzia nameni sprotnemu preverjanju znanja, ki ji služi kot 
povratna informacija o tem, koliko je otroka naučila ter kakšno je njegovo znanje. Na podlagi 
povratne informacije nato načrtuje izvedbo prihodnjih učnih ur. Kot način sprotnega preverjanja 
znanja za spremljanje napredka otroka prevladuje predvsem praktično preverjanje znanja. To 
pomeni, da znanje sproti ocenjuje z praktičnim delom ter na osnovi ustnih odgovorov, s 
pomočjo katerih uvodoma pred začetkom izvedbe učne ure preveri kaj otrok že zna o predvideni 
obravnavani tematiki. Na ta način Cinzia preveri ali ji bo otrok lahko sledil pri obravnavi nove 
snovi. Na osnovi ustnih odgovorov, kjer vlogo spraševalca prevzema otrok, Cinzia preko 
odgovorov poskuša pojasniti, kaj se bo pri uri obravnavalo. Manjši del pouka predstavlja tudi 
utrjevanje že usvojenega znanja, ki pa v večji meri poteka individualno z samostojnim 
otrokovim utrjevanjem znanja z pomočjo uporabe informacijsko komunikacijske tehnologije 
ali z izdelavo risbe ali plakata o tem kaj je počel. 
Čeprav učenje načrtuje in prilagaja tako, da lahko predela vso snov do predvidenega datuma za 
preverjanje in ocenjevanje znanja, Cinzia učenja ne načrtuje po dnevih, tednih ali mesecih, 
temveč učenju sledi spontano in nesistematično. Zato se med učenjem velikokrat sprašuje ali 
sledi načrtu učenja glede na zastavljene cilje v učnih načrtih. Da je učenje lahko spontano in 




primeru šolanja na domu ne določa. Če se v osnovni šoli izvaja nadzor nad dnevno, tedensko 
in letno organizacijo ter nadzor na dnevno, tedensko in letno obremenitvijo otrok (12. člen), se 
takšen nadzor v primeru šolanja na domu ne izvaja. To pomeni, da priprava na delo ni zakonsko 
obvezna. To učnemu procesu v primeru šolanja na domu daje spontanost, saj starš ni zavezan 
zgolj k enemu predvidenemu poteku pouka. 
6.2.5.2 Motivacija za učenje 
Motivacija je eden izmed najpomembnejših dejavnikov, ki vplivajo na kakovost učenja in 
posledično na uspešnost učenja. Učna motivacija je stanje, ki zajema vse kar spodbuja in 
usmerja otroka pri učenju, določa pa tudi intenzivnost učenja ter otrokovo vztrajnost za učenje 
in trajanje učenja. Z didaktičnega vidika je motivacija načrtovanje in uvajanje nove učne 
vsebine. 
Kadar govorimo o motivaciji za učenje je v ospredju otrokova notranja želja, zaradi katere 
vztraja pri učenju, ne glede na morebitne druge dejavnike, ki se pojavljalo vzporedno z učnim 
procesom in v tistem trenutku prinašajo in ponujajo več ugodja, kot učenje samo. Med 
številnimi čustveno motivacijskimi sestavinami, kot so zanimanje in pričakovanja, je 
radovednost tista, ki ohranja pozitivno notranjo motivacijo za učenje. 
Poudarek v učnem procesu šolanja na domu je na dvosmerni komunikaciji ter na vprašanjih, ki 
ponujajo več možnih odgovorov. Poudarek je predvsem na sprotnih vprašanjih, ki so 
formulirana tako, da od otroka zahtevajo odgovor v več kot le eni besedi. Pri obravnavi učne 
tematike tako Cinzia postavlja vprašanja, ki otroka spodbujajo k razmišljanju in 
napovedovanju. Postavlja mu vprašanja kot so: kaj bi si želel izvedeti o tem…; kaj misliš, se je 
zgodilo; kaj misliš da se bo zgodilo če…; zakaj tako misliš. Na ta način skuša učenje predstaviti 
kot zanimivo, koristno in uporabno, hkrati pa mu na ta način ponuja možnost, da sam razvija 
veščine in kompetence, kot so učenje za učenje, komunikacijske spretnosti (poslušanje in 
sporočanje), reševanje problemov, socialne spretnosti (npr. spoštovanje pravil) itd. Pri 
odgovorih se Cinzia vedno pozitivno odzove in mu na ta način daje možnost, da nadaljuje z 
razvijanjem svoje zamisli. Šele pri oblikovanju zaključka mu, v kolikor je to potrebno, pomaga 
z pojasnjevanjem ali je zaključek pravilen oziroma ga je potrebno dopolniti ali preoblikovati. 
Pomembno ji je, da otrok izraža svojo zdravo otroško radovednost. 
V nadaljevanju smo zato na primeru šolanja na domu želeli ugotoviti katere čustveno 




otroka, da ve zakaj se uči ter da je za dosežke potrebno znanje. Ceni znanje. Sposobnost 
vztrajanja v učni aktivnosti se kaže v želji, da se nekaj novega nauči, pri tem pa si učenje 
poskuša narediti čim bolj zabavno. Ne uči se zato, ker od njega to pričakujejo drugi, temveč 
zaradi lastnega zanimanja za neko učno snov. Veliko mu v učnem procesu pomeni, da snov 
zares obvlada, pri tem pa novo snov povezuje s tem kar že ve. To pomeni, da pridobiva in 
sprejema novo znanje, ki ga nadgrajuje s svojimi predhodnimi izkušnjami iz različnih okoliščin. 
Pridobljeno znanje tako zna uporabiti v vsakdanjem življenju, hkrati pa verjame, da se lahko 
nauči vse, kar ga v življenju zanima, torej verjame v svojo sposobnost za učenje. Uči se z 
razumevanjem. Svoje sposobnosti razvija po lastni poti in ima pozitiven odnos do učenja. Ker 
v učnem procesu postavlja vprašanja zakaj, kaj, kako, kje, kaj je pomembo, o učenju razmišlja 
tudi kritično. Glede na to, da se uči iz lastnega zanimanja, sam pristopa k reševanju nalog in v 
učnem procesu postavlja veliko vprašanj, sklepamo da je notranja motivacija za učenje visoka. 
6.2.5.3 Obravnava naravoslovnih tem pri pouku 
V sodobni teoriji in praksi je pomen znanstvenega raziskovanja v procesu poučevanja nujnost. 
To pomeni, da je tudi učenje naravoslovja v problemskih situacijah družbena nujnost saj nam 
prav usvojeno znanje naravoslovja omogoča, da kot odrasli razumno sprejemamo odločitve 
znotraj raznolikih življenjskih situacij ter se hkrati zavedamo številnih okoljskih in družbenih 
vprašanj, s katerimi se v družbeni realnosti srečujemo, npr. gospodarno ravnanje z okoljem, 
pozitivni ali negativni vplivi na okolje itd. 
Vsebinska področja predmeta spoznavanje okolja predstavljajo nadaljevanje in usmerjanje 
spontanega otroškega raziskovanja sveta ter odkrivanja prepletenosti in soodvisnosti v procesih 
naravnega in družbenega okolja. Znanje, ki temelji na neposrednih izkušnjah, se pri pouku širi 
in poglablja (Kolar, 2011, str. 4). Pouk, ki zahteva znanje na temelju izkušenj pa lahko 
izvedemo z različnimi sodobnimi didaktičnimi strategijami, t.i. strategijami odprtega pouka, ki 
smo jih podrobneje opisali v poglavju 4.2.2. 
Znanje, ki nastaja v okviru didaktike učenja v resničnem življenju in v naravi ter izhaja iz 
neposrednih izkušenj v okolju, zajema znanje o procesih in pojavih tako v naravnem kot 
družbenem okolju. Zato je obravnava naravoslovnih tem in aktivno spoznavanje okolja (zraven 
slovenščine in matematike) temelj spoznavnega razvoja v nižjih razredih osnovne šole. Ker 
učenje naravoslovnih vsebin nudi vsebinski okvir za povezovanje ciljev in vsebin slovenščine 
in matematike, nas je v primeru šolanja na domu zanimalo v kakšni meri se vsebine omenjenih 




Razumevanje ekosistema je bistvenega pomena za razumevanje življenjskih procesov živih 
organizmov. Vsebinski področji, ki sestavljata večino obravnavanih naravoslovnih vsebin v 
prvem triletju osnovnošolskega izobraževanja, sta živa in neživa narava. Učenje življenjskih 
procesov žive narave vključuje značilnosti živih bitij ter njihovih življenjskih ciklov v 
interakciji z okoljem. Neživa narava vključuje znanje, ki je povezano z poznavanjem fizikalnih 
vsebin, kot so lastnosti snovi, sile in gibanje, pojavi, energija in njeni učinki. Vsebinska 
področja, ki opredeljujejo naravoslovne vsebine spoznavanja okolja so, od že omenjene žive in 
nežive narave, še čas, prostor, človek, odnosi, poznavanje skupnosti in promet. 
Učenje in seznanjanje z vsebinami spoznavanja okolja je v primeru šolanja na domu v veliki 
meri spontano in naravno učenje, ki poteka v t.i. učilnici v naravi. Pri pouku, ki je neglede na 
vremenske razmere ali letne čase, umeščen v zunanji svet, gre za izkustven proces učenja. 
Takšen pouk omogoča neposredni stik z okoljem ter hkrati spodbuja prenos znanja med 
različnimi vsebinskimi področji naravoslovja in medpredmetna procesna znanja ostalih 
predmetov. Izkustveno učenje z različnimi aktivnostmi, ki zahtevajo uporabo vseh čutil, 
omogoča razumevanje in povezovanje na prvi trenutek nepovezanih konceptov. Tako ima otrok 
možnost spoznati in razumeti okolje v obliki celostno povezanih naravnih pojavov. Poudarek 
takšnega pouka je čutno in čustveno doživljanje narave, to pomeni, da otrok v procesu 
naravnega in spontanega učenja posluša, vonja, tipa, gleda, včasih okuša, posnema pojave v 
naravi in podoživlja. In ker je pouk zunaj učilnice zabavnejši je tudi motivacija za učenje večja. 
Otrok takšnega procesa učenja ni dojemal kot učenje, temveč je spoznavanje in seznanjanje z 
vsebinami spoznavanja okolja, dojel kot del igre in raziskovanja. 
V učilnici v naravi je Kris brez eksplicitno omenjene vsebine s strani Cinzie spoznaval 
naslednje vsebinske sklope spoznavanja okolja: 
 Spoznavanje odnosov med živimi bitji v njihovih življenjskih okoljih (npr. da so živa 
bitja zaradi hrane med seboj soodvisna); 
 Spremembe živih bitij v času in prostoru; 
 Cikle v naravi, ki vplivajo na živa bitja (npr. prehranjevalna veriga v gozdu ali na 
travniku, primerjanje položaja človeka v prehranjevalnih verigah, če je lovec ali 
nabiralec, poljedelcev ali živinorejec); 
 Da je preživetje organizmov odvisno od njihovih sposobnosti prilagajanja na 
spremembe v okolju; 




 Zavedanje pomena vode za živa bitja; da voda med živimi bitji in okoljem nenehno 
kroži; 
 Razumevanje procesa pri kroženju vode (npr. sprememba temperature vode in njenega 
agregatnega stanja); 
 Poznavanje različnih agregatnih stanj vode in teorij za opisovanje le teh; 
 Spoznavanje letnih časov z vremenskimi pojavi; 
 Spoznavanje smeri neba za orientacijo v svojem okolju in naravi.  
 
Z neposrednim stikom z okoljem in izvajanjem aktivnosti v njem, je pridobil sposobnost 
kako celostno povezati naravne pojave. Iz okolja zna prepoznati, poimenovati in primerjati 
različna živa bitja in njihova naravna okolja. Med rastlinami in živalmi tako zna prepoznati 
razlike in podobnosti. Pri tem se zaveda, da je življenje živih bitij odvisno od drugih bitij in 
od nežive narave. Zna razložiti, kaj živa bitja potrebujejo za življenje in posledice če jim je 
ta proces sprejemanja onemogočen. Predznanje o živih bitij uspešno prenese in poveže z 
znanjem o tem, da se živa bitja razmnožujejo, rastejo in umrejo ter, da temu procesu sledi 
proces razgradnje in razkroja. Ve, da so si živa bitja zaradi hrane med seboj odvisna, torej 
da se živali prehranjujejo z rastlinami, drugimi živalmi ali obojim. Znanje iz poznavanja 
vrta kot življenjskega okolja je uspešno prenesel na poznavanja načinov razmnoževanja 
rastlin. Tudi kako spremembe vplivajo na živa bitja v času in prostoru je spoznal z 
izkustvenim učenjem. S poznavanjem vremenskih stanj in pojavov, ki jih zna opisati, zna 
spremembe živih bitij povezati z predznanjem o letnih časih. Rastline in živali je tako 
spoznal celostno v njihovem naravnem okolju. Zaradi opazovanja narave od blizu in 
neposredne izkušnje iz okolja je znanje bolje zapomnjeno, kot če bi znanje osvojil le z 
branjem učbenika. 
Poznavanje pomena vode za živa bitja ter da voda med živimi bitji in okoljem nenehno 
kroži je spoznal z opazovanjem potoka, kjer je neposredno z preučevanjem potoka spoznal, 
da je voda v naravi lahko v različnih agregatnih stanjih. Znanje o  različnih agregatnih 
stanjih vode in teorij za opisovanje le teh je kasneje dopolnil z znanjem o obrnljivih pojavih, 
torej da se voda lahko spremeni v led in obratno.  
Čeprav odkrivanje, doživljanje in spoznavanje živih bitij v njihovih življenjskih okoljih 
ponuja možnost za medpredmetno povezovanje slovenščine in matematike, v primeru 




kot bi mogoče pričakovali. Namreč kljub temu, da je otrok z učenjem v naravi o naravi, 
pridobil predznanje o naravnih procesih, tega znanja ni zapisoval ali na kakršen koli 
drugačen način pridobljene podatke iz okolja zapisoval v obliki grafov ali preglednic ter jih 
kasneje pregledno predstavil ali prebral. Se je pa prenos znanja iz enega predmetnega 
področja na drugega vzpostavil med spoznavanjem okolja in slovenščino. Cinzia je cilje 
slednje zavestno prepletla in dopolnila s cilji spoznavanja okolja. Tako je pouk slovenščine 
postal bolj učinkovit in predvsem bolj zanimiv. 
Učne vsebine, ki se v tematskem sklopu Skupnosti pojavljajo v prvem vzgojno 
izobraževalnem obdobju so družina, šola in prazniki. Omenjene učne vsebine nudijo 
vsebinski okvir, ki procesno povezuje cilje slovenščine in matematike. Namreč vsa 
opazovanja in utemeljevanja, ki jih otrok spozna v procesu učenja in spoznavanja okolja 
vodijo k razvoju jezika in širjenju besednega zaklada. 
Spoznavanje praznikov v primeru šolanja na domu ni bilo časovno omejeno zgolj na eno 
razvojno obdobje otroka, temveč je pomen različnih praznovanj spoznal tekom šolskega 
leta. Učne metode, ki so prevladovale so metoda razgovora in razlage, za uvod v 
spoznavanje tematike pa je bila uporabljena metoda demonstracije. V mesecu decembru, 
času daril in obdarovanj, sta npr. izdelovala izdelke iz različnih materialov za otroški bazar 
v krajevni skupnosti ter za okrasitev novoletnega drevesa. Ker sta pri izdelavi uporabljala 
različne materiale, kot so papir, glina, les, plastelin in druge, je otrok spoznal tudi različne 
materiale s pomočjo katerih je mogoče oblikovanje in izdelovanje različnih uporabnih 
predmetov. Po končanem projektnem delu, kot bi ga lahko poimenovali, sta ostanke 
materialov uporabila za izdelovanje geometričnih likov. Vsebinska področja slovenščine, 
matematike in spoznavanja okolja so se medpredmetno prepletla.  
Znanje, ki bi ga naj otroci v okviru tematskega sklopa skupnosti usvojili ob koncu prvega 
vzgojno izobraževalnega obdobja je tudi znanje o pomenu denarja. Spoznanje o pomenu 
denarja in razlikovanje med osnovni vrednosti denarja, je ena od učnih vsebin, ki jo je 
Cinzia eksplicitno omenila pri pouku matematike. Različne vrednosti evrske valute, tako 
kovancev kot bankovcev je namreč uporabila za računanje in za utrjevanje matematičnega 
znanja. Matematika je nudila tudi vsebinski okvir za učenje časa. Tako se je Kris z 
matematičnimi nalogami in poigravanjem s števili spoznaval z koledarjem in pojmi dan, 
teden, mesec in leto. Z merjenjem časa je delil dan na ure in ure na minute, uporabljene 




cilji matematike se povezuje tudi znanje poznavanja, skiciranja in uporabljanja preprostih 
zemljevidov.  
Tematski sklop o človeku sta obravnavala preko igre, ustvarjanja in učenja o človeškem 
telesu. Glavno vodilo igre je bil obris človeškega telesa (otroka) na bel papir večje velikosti, 
ki ni služil zgolj kot učni pripomoček za obravnavo učne vsebine, temveč še danes služi kot 
prelep spomin. Po obrisu skeleta sta le tega obesila na vidno mesto. Po začetni obravnavi 
zunanjih delov skeleta sta nato tedensko dodajala posamezne notranje organe. Otrok se tako 
z delovanjem človeškega telesa ni srečal v strnjeni celoti, temveč postopoma, ko je Cinzia 
ocenila, da je usvojeno znanje dovolj utrjeno, da lahko otrok nadaljuje z učenjem. 
Tematski sklop promet, ki obravnava vsebinske povezave različnih pojmov kot so prevozna 
sredstva, pravila, ki določajo varnost v prometu, prometni znaki, potovanja in 
onesnaževanje okolja, je Cinzia eksplicitno obravnavala pri pouku, vendar je vsebino otroku 
približala na bolj zabaven in zanimiv, a še vedno poučen način, s pesmijo o prometu. 
Prometna vsa pravila, uporabljajo vozila. 
Semafor ima luči, daj preštej jih en, dva, tri. 
V prometu se zgodi, kup nespametnih stvari. 
Da te to ne doleti, besede te zapomni si. 
Saj v prometu takšen je red, da v avtu moraš biti pripet. 
Levo in desno na prehodu poglej in na kolesu na glavi čelado imej. 
Saj v prometu takšen je red, da moraš paziti spet in spet. 
Če promet včasih ni tekoč, policaj priskoči na pomoč. 
Tisti, ki brezglavo drvi se prav hitro zaleti. 
V prometu se zgodi, kup nespametnih stvari. 
Da te to ne doleti, besede te zapomni si. 
(Godec, Alenka in Goodyear, 2012). 
Ker otroci v prometu sodelujejo v različnih vlogah; najprej kot pešci in potniki, kasneje pa tudi 
kot kolesarji in vozniki, je s pesmijo Cinzia naredila uvod v pogovor o tem, kako pomembna je 
varnost v prometu ter kako za varnost v prometnih situacijah poskrbimo kot odgovorni 
posamezniki. Če pesem podrobneje razčlenimo je pogovor temeljil na vprašanjih, ki jih ponuja 
sama pesem, npr. kaj so prometna pravila, katera prevozna sredstva poznamo, kako se med 
vožnjo zavarujemo v avtomobilu, kolesu, avtobusu, kje in kako pešci prečkajo cesto, poklic 




kolesarjenju ali uporaba varnostnega pasu v avtomobilu je potekal v teoriji, številna druga 
vprašanja pa sta iz teorije prenesla v prakso, vendar šele takrat ko je otrok za določen vsebinski 
sklop izrazil zanimanje in pokazal radovednost. Učenje je bilo tako še vedno prilagojeno njemu 
glede na njegovo notranjo motivacijo za učenje. Tako je npr. pomen prometnih znakov spoznal 
z vožnjo s kolesom. Znanje je torej povezal z dejansko problemsko situacijo iz vsakdanjega 
življenja. 
Ker pa se vsebine prometne vzgoje prepletajo z vseživljenjskim učenjem in so z njim povezane, 
je težko določiti časovni in prostorski okvir učenja, torej kdaj in kje je učenje prometnih pravil 
potekalo. To pomeni, da so se vsebinski sklopi o prometu obravnavali/so se o njih pogovarjali, 
ko so na določen pojem v problemski situaciji naleteli. Takšen primer je onesnaževanje okolja, 
tal in vodnih virov, zaradi odpadnih materialov prometnih sredstev. Namreč na enem od 
sprehodov po gozdnih poteh so opazili zapuščene in v naravo odvržene avtomobilske gume. Z 
dejansko sliko iz realnega življenja je otrok spoznal kako obremenjujoč dejavnik onesnaževanja 
je lahko promet za naravo in okolje ter kako sami in drugi vplivamo na naravo. Cinzia je nato 
pogovor nadaljevala v smeri, kaj bi lahko tisti, ki je gume odvrgel v naravo, pravilno storil, da 
njegova dejanja nebi vplivala na okolje. Otrok na vprašanje ni poznal odgovora, zato mu je 
Cinzia obrazložila kako ustrezno ravnamo z takšnimi odpadki, kateri namenski prostori so 
namenjeni odlaganju takšnih odpadkov, kateri odpadki so najbolj škodljivi. Na ta način je prišlo 
do prenosa znanja iz enega vsebinskega sklopa na drug vsebinski sklop (okoljska vzgoja). In 
čeprav se otrok ne zaveda, se dejansko ves čas uči. To pa pomeni, da predhodno znanje ves čas 
nadgrajuje in ga smiselno (s prakso) povezuje z novim znanjem. Od učnih metod prevladujeta 
metoda razgovora in razlage, prisotna pa je tudi metoda demonstracije. 
Če primerjamo zapisana znanja z standardi znanja učnega načrta spoznavanja okolja, na 
vsebinskem področju dosega temeljno znanje, ki bi ga v tem trenutku potreboval za 
napredovanje v višji razred. Pozna namreč različna prometna sredstva v prometu (kolo, motor, 
avtomobil, avtobus, tovorno vozilo, vlak, letalo, ladja) ter razume kakšne so nevarnosti 
omenjenih prometnih sredstev v različnih vremenskih situacijah. Pozna pomen prehodov za 
pešce, pravila obnašanja kolesarjev ter pomen, da zna vsak udeleženec v prometu opaziti druge 
udeležence. Glede na vrsto in izbiro prometa zna opisati vzroke potovanja ter pravila obnašanja 
na poti.  
In čeprav se obravnavana tematika predmeta ni eksplicitno omenjala pri pouku ostalih dveh 




procesna povezava. Npr. naloga, ki zahteva poznavanje vzrokov potovanja, povezuje procesni 
cilj slovenščine, saj od otroka zahteva, da opiše potovanje z vlakom. Cilj spoznanje in 
utemeljevanje pomena nošenja varnostne čelade se npr. navezuje na branje, skrb in upoštevanje 






Družbeno sedanjost zaznamujejo hitre in dinamično družbeno politične spremembe, ki 
zahtevajo stalno prilagajanje, vrednotenje in oblikovanje družbe prihodnosti. Znanje v 
današnjem času vse bolj določa posameznika, ki se nenehno sooča z drugačnimi načini 
ustvarjanja in širjenja znanja, zato je odnos do pojmovanja znanja pomembnejši kot kdaj koli 
prej. Ker so nova znanja vse bolj kompleksna, inovativna in usmerjena v prihodnost, je potrebno 
znanje na novo ovrednotiti.  
V sodobni organizacijski kulturi tradicionalno vlogo znanja spreminjajo alternativne možnosti 
izbire šolskih poti, ki več pozornosti namenjajo naravnemu učenju za iskanje inovativnih rešitev 
vsakodnevnih problemskih situacij. Ustvarja se družba znanja, ki v ospredje postavlja oblike 
dinamičnega, odprtega in v otroka usmerjenega pristopa učenja. Značilnost sodobnega 
procesnega in učno-ciljnega izobraževanja je tako učeči se posameznik in njegova sposobnost 
nadgraditve predznanja z ustvarjanjem novega znanja, ki ima za učečega pomen tudi kasneje v 
polju vsakdanjega življenja.  
Če je v preteklosti izobraževalni proces bil osredotočen na pomnjenje, prenašanje in kopičenje 
znanega in gotovega znanja in je v ospredju bila količina predelanih informacij in ne kakovost 
le teh, je težišče v sodobni organizacijski kulturi na praktičnem znanju, ki spodbuja in motivira 
ustvarjalno izražanje učencev. Bistvo ustvarjalnega prostora je aktivno učenje, ki posamezniku 
omogoča samostojno obliko znanja, do katere je prišel po lastni in individualni poti. 
Posameznik prevzema vlogo samostojnega in avtonomnega subjekta v izobraževalnem 
procesu. Smisel sodobnega pristopa učenja je tako aktivna vloga učenca, ki je ne ohranja preko 
dejanj učitelja, temveč preko želje po lastnem individualnem razvoju. Nova izobraževalna 
paradigma, odprt in v učenca usmerjen pouk, odpira in razvija možnosti za globlje in 
samostojno razumevanje učnih vsebin. V učečega usrediščenem pouku tako prihaja do prehoda 
od poučevanja k učenju. Spreminja se pojmovanje kaj je bistvo učenja. 
Kljub temu pa sedanja šola glede na kurikulum in cilje izobraževanja še vedno v precejšnji meri 
ustreza tradicionalni obliki učenja, kjer poteka enosmerna didaktična komunikacija, vloga 
avtonomnega subjekta izobraževalnega procesa pa je pripisana učitelju, medtem ko je učenec 
v razmerju do učitelja v pasivni drži. V šoli se še vedno prevelik poudarek daje na poznavanju 
in poučevanju podatkov, ki se hitro pozabijo in jih v realnem življenju nikoli ne potrebujemo v 
takšni količini in razsežnostih, kot jih podaja osnovnošolsko izobraževanje. Sistem je 




prihodnosti. Sodobna šola se tako srečuje predvsem z očitki, da ubija otroško ustvarjalnost ter 
da je uveljavljanje učnih strategij odprtega pouka nezadostno. Zato se oblikujejo načini 
izobraževanja, ki presegajo meje šole in ki več pozornosti namenjajo t.i. kreativnemu 
razmišljanju, torej iskanju novih in neobičajnih poti in znanj v procesu reševanja problemov in 
problemskih situacij. Krepijo se alternativne in inovativne poti učenja, t.i. novodobne 
pedocentristične poti in procesi učenja, ki v središče postavljajo posameznika/učenca. Čas v 
katerem živimo zato zahteva prilagajanje pouka in globoko individualizirane poti učenja, ki pa 
so na voljo le izobraženim staršem. 
Po začetnem razmisleku o procesu učenja v sodobnem socialnem kontekstu, kako biti 
prejemnik in prenašalec znanja v učnem procesu ter načinih prenosa znanja v sodobni 
organizacijski kulturi, ki spodbujajo in spreminjajo različne miselne procese med subjekti 
izobraževalnega procesa, smo skozi nalogo raziskovali odnos med uspešnostjo pri doseganju 
znanja iz področja naravoslovja in številom ur, ki jih nacionalni kurikulumi posameznih držav 
predvidevajo za poučevanje naravoslovja. Na podlagi medsebojne korelacije smo ugotavljali 
ali je število predvidenih ur dejavnik, ki vpliva k izboljšanju rezultatov znanja naravoslovja. 
Glede na povprečne rezultate znanja naravoslovja in predvidenim časom učenja naravoslovja, 
ki ga predvidevajo nacionalni kurikulumi posameznih držav, smo ugotovili, da učenci v 
državah, ki znotraj kurikuluma predvidevajo večje število ur, statistično ne dosegajo boljših 
rezultatov v primerjavi z ostali učenci ter da nivo znanja naravoslovja ni odvisen od števila 
predviden ur. Na podlagi razpoložljivih podatkov o številu ur naravoslovja za primarno, nižje 
sekundarno in sekundarno izobraževanje na letni ravni za izbrane države smo hipotezo o 
medsebojni korelaciji zavrnili.  
Glede na čas in razpoložljive podatke smo si cilje raziskave zagotovo zastavili nekoliko preveč 
ambiciozno. Splošno gledano je omejitev raziskave ta, da na empirični ravni nismo uspeli 
vključiti večjega števila držav, bodisi ker določene države naravoslovja ne obravnavajo kot 
integriranega predmeta, bodisi zaradi fleksibilnega kurikuluma, ki eksplicitno ne določa števila 
ur učenja naravoslovja na letni ravni, temveč se naravoslovje povezuje in izvaja v kombinaciji 
z drugimi predmeti. Največjo omejitev pri raziskavi in vzorčenju nam je predstavljala nizka 
odzivnost evropskih držav na mednarodni ravni za sodelovanje v raziskavi TIMMS. Pri 
preverjanju povezanosti med uspešnostjo pri doseganju znanja iz področja naravoslovja in 
številom ur, ki jih posamezne države predvidevajo za poučevanje naravoslovja, je vzorec držav 
v obeh primerih manjši kot 30, kar je statistično gledano premajhen vzorec za kakršnokoli 




rezultati niso dovolj zanesljivi, menimo, da so iz rezultatov mednarodnih raziskav PISA in 
TIMMS razvidne nekatere značilnosti na podlagi katerih je mogoče sklepati, da število ur 
učenja naravoslovja ni predpogoj za doseganje boljših rezultatov, temveč so za šolski uspeh 
pomembni predvsem drugi dejavniki. 
Pri učni uspešnosti je potrebno upoštevati različne dejavnike. Ugotovili smo, da celoten učni 
čas učenja naravoslovja ter število ur, ki so namenjena učenju, za učno uspešnost nisi toliko 
relevanten dejavnik. Eden od najpomembnejših dejavnikov, ki vpliva na učno uspešnost in 
dosežke je kakovost pouka in odnos učencev do obravnavane tematike. Odnos do obravnavane 
vsebine se kaže v obliki zanimanja in naklonjenosti do predmeta. Tako so npr. tisti, ki so bolj 
zainteresirani in so pripravljeni vlagati več truda v učenje ter jih vodi želja, da se pri določeni 
vsebini izkažejo, bolj uspešni. Pomemben dejavnik so zato tudi umske sposobnosti, torej 
različne vrste inteligentnosti in individualne značilnosti učencev. Z višjimi dosežki in 
uspešnostjo se pozitivno povezujejo tudi dejavniki domačega okolja, ki nudi priložnosti za 
kakovostne interakcije med starši in otrokom in je kazalnik otrokovega ekonomskega, 
kulturnega in socialnega položaja, npr. število knjig doma, računalnik, internet in drugi. 
Socialno demografske značilnosti družine, med njimi predvsem višja stopnja neformalne in 
formalne izobrazbe staršev, statistično pomembno vplivajo na učno uspešnost otrok. Višja 
izobrazba staršev je povezana z višjimi pričakovanji do osvojenega znanja otrok, tj. do višje 
izobrazbe otrok. Posledično ima tudi otrok višja pričakovanja do lastnega učenja in 
izobraževanja, kar vodi do višjih dosežkov. Učni dosežki tako niso odvisni zgolj od naravnih 
sposobnosti posameznikov za učenje, temveč so produkt socialnega in kulturnega okolja ter so 
odvisni od izobrazbene ravni staršev. Pomemben dejavnik doseganja ravni znanja je tudi 
motivacija za učenje ter z njo povezana jakost in vrednost čustev. Uspešnost učencev v vzgojno 
izobraževalnem procesu je torej odvisna od številnih dejavnikov, med njimi imajo pomemben 
vpliv tudi učne strategije in pomembnost izbire pravilnega učnega stila učenja. Na učno 
uspešnost pa vplivajo tudi sposobnost usmerjanja in ohranjanja pozornosti, prilagodljivost, 
volja, poslušnost in otrokovo čustveno ravnotežje. 
Omenjene dejavnike smo umestili v širši kontekst študije primera šolanja na domu, ki presega 
okvire klasičnega izvajanja pouka in je zaradi svoje narave veliko več kot le učenje predpisanih 
učnih vsebin. Je učenje, ki spodbuja ustvarjalno in samostojno učenje na podlagi lastnih 
izkušenj, ki prinaša trajnejše znanje. Pri šolanju na domu je ključnega pomena spoznanje o 
uporabnosti lastnega znanja v vsakdanjem življenju. Če za večino otrok v šoli učenje pomeni 




skozi raziskovanje in v interakciji z okoljem, ki jih obdaja. Takšen pouk otroku omogoča 
ustvarjalnejše, kreativno in kritično mišljenje, ki spodbuja globje osredotočanje na pomembne 
informacije ter povezuje novo znanje s starim ter teoretično znanje z praktičnim znanjem. Na 
podlagi lastnih izkušenj, otrok pridobljeno znanje primerja in povezuje z že obstoječim 
znanjem, kar mu omogoča globlje razumevanje pojavov ter medpredmetno povezovanje 
informacij, tj. celovito razumevanje in povezovanje poglavitnih konceptov. V središče učnega 
procesa je postavljen otrok in ne učna snov, to pa pomeni, da je v procesu učenja bolj kot 
rezultat pomemben proces učenja. Otrok sam nosi odgovornost za učenje. 
Čeprav so si didaktične strategije in pristopi, ki se uporabljajo za prenos znanja v primeru 
šolanja na domu na praktični ravni v mnogih pogledih polarno nasprotni pristopi, si delijo 
skupen cilj, tj. izobraževanje kot način negovanja celostne osebnosti otroka. Skupen jim je 
individualen pristop, ki je osredotočen na posameznika. Učni proces sledi otroku in njegovim 
notranjim interesom in mu omogoča, da si sam izgradi svojo osebnostno in poklicno identiteto. 
Skozi nalogo in študijo primera šolanja na domu nas je vodila hipoteza, da individualen pristop 
k poučevanju in učenju ter učenje prek lastne izkušnje omogoča trajnejše znanje, ki ga otrok 
lažje osmisli in poveže. Glede na ugotovitve pridobljene skozi študijo primera hipotezo o 
pomembnosti individualnega pristopa potrjujemo.   
Učenje naravoslovja v primeru šolanja na domu časovno in prostorsko presega okvire 
klasičnega pouka in ni omejeno na vsebinsko in organizacijsko predpisan učni načrt. To 
pomeni, da je tematika naravoslovja obravnavana z različnih vidikov in z različnih strokovnih 
področij. V ospredju je neposredna dvosmerna interakcija, ki predstavlja enakopraven odnos 
med staršem in otrokom, ki preko neposrednega odnosa vzpostavljata vzajemno učenje. Učna 
snov je postavljena v širši kontekst. To pomeni, da je obravnavana učna snov predstavljena na 
način, ki otroku omogoča globlji in bolj poglobljen pogled v preučevano tematiko. Učenje 
poteka tako, da otrok vplive iz okolja vsrkava in se uči za življenje. Zato je takšno učenje 
naravno in nevsiljivo ter določeno glede na otrokove lastne interese in zanimanja. To pomeni, 
da otrok pridobiva tisto naravoslovno znanje, ki ga zanima. V učnem procesu se upošteva 
njegova notranja želja po učenju, kar neguje otrokovo miselno sposobnost. Formalnega učenja 
naravoslovnih tematik ni, temveč je spoznavanje okolja nezavestno in poteka v spodbudnem 
učnem okolju, v t.i. učilnici v naravi, v kateri otrok z razumevanjem pridobiva znanja in 
spretnosti vseživljenjskega učenja, kar vodi do trajnejšega in uporabnejšega znanja. Otrok je v 
procesu učenja, ki je nezavedno, umirjen in sproščen, takšno sproščeno stanje pa vpliva na 




tudi njegova radovednost ter zanimanje za novo učenje. Glede na to, da učenje naravoslovnih 
vsebin večinoma poteka preko lastne aktivnosti otroka v vsakodnevnih življenjskih situacijah 
in z naravnim učenjem, ki je popolnoma prilagojeno zanimanju otroka, je v študiji primera za 
spoznavanje naravoslovnih vsebin uporabljena metoda unschoolinga.  
Pri pouku pa ni poudarek zgolj na aktivnim učenju z razumevanjem ter pridobivanje konkretnih 
izkušenj iz življenjskih situacij, temveč tudi na uporabi senzoričnih učnih načinov, ki otroku 
omogočajo da stvar čim bolj doživi, na ta način pa v učnem procesu ohrani več informacij, kot 
če bi informacijo pridobil zgolj z učenjem. Poudarek je tako na učenju z doživljanjem, ki mora 
biti čim bolj raznovrstno. Ker gre pri obravnavi naravoslovnih vsebin v prvem vzgojno 
izobraževalnem obdobju za naraven način učenja, brez kakršnih koli učnih načrtov in priprav, 
torej se otrok v danem trenutku uči kaj hoče in kako hoče, učenje poteka preko lastne aktivnosti 
otroka in z vsakodnevnimi izkušnjami, ki se ujemajo glede na njegove sposobnosti, zanimanja 
in interese. Otrok ima tako popolno svobodo pri učenju naravoslovnih vsebin, to pa pomeni, da 
je učenje prilagojeno glede na njegovo naravno željo. Svoje sposobnosti razvija po lastni poti. 
Kljub temu, da učenje naravoslovja v primeru šolanja na domu poteka nezavedno, ter so 
naravoslovne vsebine v pouk vpeljane nesistematično in se znanja ne preverja ali utrjuje, smo 
ugotovili, da glede na standarde znanja učnega načrta spoznavanja okolja, na vsebinskem 
področju otrok dosega temeljno znanje, ki bi ga v tem trenutku potreboval za napredovanje v 
višji razred. Glede na to, da učenje naravoslovja in spoznavanja okolja poteka le zgolj preko 
lastne izkušnje ter v interakciji z okoljem in je pozornost usmerjena zgolj v smiselno učenje in 
v učenje z globljim razumevanjem, je smiselno razmišljanje da učenje prek lastne izkušnje in 
individualen pristop k učenju in poučevanju, kot je uporabljen v študiji primera, omogoča 
trajnejše znanje, ki ga otrok lažje osmisli in poveže. 
Pojem šolanja na domu je zelo širok pojav in ga vsaka družina izvaja na svoj način. Potrdili 
smo, da v študiji primera individualen pristop k učenju prinaša trajnejše znanje, vendar to ne 
pomeni, da je takšna oblika učenja primerna za vsakogar, zato je pomembno da se za takšno 
obliko izobraževanja odločijo zreli, odgovorni in široko razgledani starši. Menimo, da je 
obravnavana študija šolanja na domu dober pokazatelj, da je prenos znanja mogoč tudi z 
nekonvencionalnimi načini učenja, brez domačih nalog, brez učilnice in  z učenjem v naravi in 
svobodi. Otrok se uči vsebin, ko se jih želi učiti. In ravno lastni interes za učenje je bistvenega 
pomena za trajnejše znanje ter za socialni, akademski in intelektualni razvoj posameznika. Res 
je, da so vsi šestletniki stari šest let, vendar niso vsi enako zreli in pripravljeni na učenje. In ta 
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Priloga A: Vprašalnik o obravnavi naravoslovnih tem pri pouku  
 
           ALI JE BILA TEMATIKA EKSPLICITNO OMENJENA IN OBRAVNAVANA PRI POUKU 
(npr. v povezavi z slovenščino ali matematiko). 
OTROK POZNA, VE, ZNA,…                       
Opisati navidezno gibanje sonca. 
Ustrezno uporabljati koledar (dan, teden, mesec, leto). 
Opisati razliko med dnevom in nočjo. 
Razume pojme sedanjost, prihodnost, preteklost in istočasne dogodke; zna urediti izbrane dogodke 
v časovno zaporedje. 
Pozna izraze, kot so prej, potem, danes, včeraj… 
Pozna in uporablja dneve v tednu. 
Pozna letne čase in spremembe v različnih letnih časih. 
Zna deliti dan na ure in ure na minute. 
Zna našteti mesece. 
Ve, da je bilo življenje v preteklosti drugačno (bivališča, obleka, delo, prevoz). 
Pozna pomen dediščine naših prednikov. 
Zna razlikovati preteklost in sedanjost v njegovem življenju. 
Pozna glavne smeri neba. 
Se zna orientirati v svojem okolju in pozna pojme zadaj, spredaj, levo, desno, zgoraj, spodaj. 
Zna opisati značilnosti domače pokrajine in življenja ljudi v tej pokrajini. 
Zna našteti in opisati hrib, gora, ravnina, dolina, reka, potok, morje, cesta, polje, njiva, travnik, 
sadovnjak, gozd, puščava. 
Loči različne tipe naselij (mesto, vas). 
Pozna, bere, skicira in uporablja preproste zemljevide za orientacijo v pokrajini. 
Ve, da obstajajo trde snovi in tekočine. 
Pozna lastnosti, po katerih ločimo trde snovi in tekočine (razlike in podobnosti med njimi). 
Razlikuje različna agregatna stanja vode. 
Prepozna obrnljive (taljenje in strjevanje) in neobrnljive pojave (gorenje). 
Ve, da obstajajo nevarne lastnosti snovi (strupene, vnetljive, eksplozivne…) 
Pozna osnovne oznake za neverne lastnosti snovi in njihov pomen. 
Pozna lastnosti zraka. 




Ve, kaj vpliva na spreminjanje snovi (zrak, svetloba, voda). 
Pozna spreminjanje lastnosti snovi pri segrevanju. 
Iz snovi zna izdelati uporabne predmete (papir, glina, plastelin). 
Pozna vremenska stanja (sončno, oblačno, deževno, vetrovno). 
Zna povezati letne čase z vremenskimi pojavi. 
Zna opisati vremenske pojave (veter, oblaki) s spremembami v naravi (oblaki=padavine; 
burja=mraz; megla=brezvetrje). 
Ve, da je veter premikanje zraka. 
Pozna lastnosti svetlobe in kako predmete vidimo (oddajajo svetlobo ali so osvetljeni). 
Pozna lastnosti zvoka (glasnost, višina, trajanje). 
Pozna čutilo za zvok. 
Pozna čutilo za vid. 
Zna prepoznati, poimenovati in primerjati različna živa bitja in okolja. 
Zna poiskati razlike in podobnosti med rastlinami in živalmi. 
Ve, da je življenje živih bitij odvisno od drugih bitij in od nežive narave. 
Zna razložiti, kaj živa bitja potrebujejo za življenje; živali (vodo, hrano, zrak); rastline (zrak, vodo 
in svetlobo). 
Ve, da se živa bitja razmnožujejo, rastejo in umrejo. 
Ve, da se živa bitja po smrti razgradijo. 
Ve, da se živali prehranjujejo z rastlinami, drugimi živalmi ali obojim- torej da so si živa bitja 
zaradi hrane med seboj soodvisna. 
Zna opisati in razlikovati okolja in živali ter rastline v njih (park, travnik, gozd, sadovnjak, polje). 
Pozna načine razmnoževanja rastlin. 
Ve, da lahko mlade rastline zrastejo iz semen, čebulic, gomoljev, potaknjencev. 
Pozna vrt kot življenjsko okolje. 
Ve, da živa bitja iz okolja sprejemajo (hrano, zrak, vodo), predelujejo in v okolje oddajajo. 
Prepozna osnovne dele človeškega telesa; zna poimenovati zunanje in notranje dele telesa. 
Zna opisati delovanje čutil. 
Zna pojasniti kako deluje človeško telo (okostje, organi, čutila). 
Razume pomen zdravja za človeka (prehrana, gibanje, počitek, higiena, telovadba). 
Se zna predstaviti z osnovnimi podatki, svoje bližnje in dom. 
Pozna različna čustva (veselje, strah, jeza, žalost). 
Ve, da čustva vplivajo na vedenje ljudi. 
Pozna obdobja človeškega življenja. 
Ve, da je vsako leto starejši in zrelejši. 




Zna primerno ravnati v različnih situacijah. 
Zna poimenovati nekaj praznikov. 
Pozna poseben pomen različnih praznovanj (npr. prazniki  povezani z bojem za nekatere pravice). 
Ve, da živi v Sloveniji in da je Slovenija članica EU. 
Pozna državne simbole. 
Ve, da v Sloveniji živijo Slovenci in pripadniki drugih narodov. 
Zna našteti sosednje države. 
Razlikuje med osnovnimi vrednostmi denarja (bankovci, kovanci). 
Razume medsebojne sorodstvene povezave (otrok, sin, starš) v ožji in širši družini. 
Pozna vlogo in pomen prometnih znakov. 
Pozna različna prometna sredstva v prometu (kolo, motor, avto, avtobus, tovorno vozilo, vlak, 
letalo, ladja). 
Pozna pravila obnašanja v različnih prevoznih sredstvih. 
Pozna pravila za pešce in obnašanje kolesarjev v prometu. 
Razume nevarnost prometa v različnih vremenskih situacijah. 
Zna opisati vzroke potovanja. 
Ve, da promet onesnažuje zrak, vodo in prst. 
Pozna glavne onesnaževalce voda, zraka in tal. 
Zna ustrezno ravnati z odpadki. 
Zna opisati, kako sami in drugi vplivajo na naravo. 
Zna pojasniti, kako sami dejavno prispevajo k varovanju in ohranjanju naravnega okolja. 
Ve, kdo skrbi za določena zemljišča. 
 
 
 
 
 
 
